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1. Video- nnd Compnterspiele ans der Sicht von 
Heranwachsenden - eine Einfiihrnng 
1.1 Riickblick 
Es soll 1951 gewesen sein, als zum ersten Mal Bildschinne als Ausgabegerate 
fUr die damals noch sehr gr06en Computer genutzt werden konnten. Diese Mog-
lichkeit regte einige Programmierer an, das erste Computerspiel zu schreiben: 
eine Ubertragung des Brettspiels Dame. In der Folge nutzten die Programmierer 
die Rechner baufiger als Spielgerat. Die Entwicklung von Spielen war eine will-
kommene Abwechslung von ihrem Programmieralltag, weil sie ein freies Experi-
mentierfeld mit Wettbewerbscharakter darstellte. Durch das Programmieren von 
Spielen konnte man, ohne an Vorgaben gebunden zu sein, die eigenen kreativen 
Fahlgkeiten gegeniiber Kollegen und Arbeitgebem demonstrieren. Schon beim 
Programmieren der friihen Spiele sind also Merkmale "im Spiel", die heute ge-
nannt werden, wenn die Faszinationskraft der elektronischen Bildschinnspiele 
thematisiert wird, nur da6 bei den heutigen Diskussionen eher die (heranwach-
senden) Nutzer als die (erwachsenen) Programmierer im Mittelpunkt des Inter-
esses stehen. Aber auch flir sie scheint es wichtig zu sein, sichjenseits des Arbeits-
oder Schulalltags Anforderungen zu stellen, die Spall machen, diese Anforde-
rungen zu bewaItigen und dabei im Vergleich mit anderen gut abzuschneiden 
(vgl. etwa Fritz 1995). 
Die ersten Computerspiele blieben Spiele flir eine kleine, exklusive Gruppe 
von Spezialisten. Zu ihnen gehOrte Nolan Bushnell, der aber daran glaubte, da6 
solche Spiele flir ein breiteres Publikum interessant sein konnten. Er gIiindete 
1972 die Finna Atari und brachte - nach einem "Flop" mit einem offenbar fur 
jene Zeit noch zu komplizierten Weltraum-Absehie6spiel - mit dem einfaehen 
Tischtennisspiel Pong das erste kommerziell erfolgreiche Videospiel auf den 
Markt (vgl. Fritz 1989, S. 172). Zwei Spieler mu6ten bei Pong jeweils mit Hilfe 
eines Drehreglers einen Balken (Schlager) am rechten bzw. linken Bildschinn-
rand so versehieben, dall ein sich automatisch bewegender Bildpunkt (Ball) von 
diesem zuIiickprallte und nieht auf der eigenen Seite yom Bildsehinn verschwand. 
Die Spielidee war den technisehen Mogliehkeiten angemessen einfach, die Dar-
stellung schlicht, aber den Spielem wurde doch einiges an Geschicklichkeit ab-
verlangt, ahnlieh wie bei den in der Folgezeit sehr beliebten Weltraumballer-
spielen. 
Spielhallen wurden neue Treffpunkte fUr Jugendliehe, und die Videospiele der 
dort instaIIierten Automaten wurden zu einem Element dieser Jugendszene. Ihre 
Popularitat veranlallte die Hersteller, bald aueh Videospielkonsolen flir Zuhause 
auf den Markt zu bringen. AIs Ausgabemedium fungierte das heimische Fem-
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sehgeriU (man sprach daher haufig von "Telespielen"). Die Spiele-Software war, 
wie auch bei den Automaten in den Spielhallen, zuniichst noch fest in das Gerat 
integriert und konnte nicht ausgetauscht werden. 
Vor allem Dank der Erfindung des Mikroprozessors - 1971 der Offentlichkeit 
vorgestellt - wurden die neuen Computer-Generationen gleichzeitig leistungs-
starker, kleiner und preiswerter. Aber erst die Homecomputer der 80er Jahre 
wurden auch fUr Privatanwender bezahlbar. Mit dem Preisverfall kam ihr kom-
merzieller Erfolg: Ab Anfang der achtziger Jahre verdrangten sie die erste Ge-
neration der Telespiel-Gerate yom Markt. Ihr Erfolg hing aber nicht nur mit 
dem Preis, sondem auch damit zusammen, da6 sie im Unterschied zu den Spiel-
konsolen auch "emsthafte" Anwendungen wie z.B. die Textverarbeitung und 
das Erstellen eigener Programme erlaubten. Zu diesen eigenen Programmen 
gehOrten nicht zuletzt Computerspiele: Hobby-Programmierer haben in dieser 
Zeit viele eigene Spiele entwickelt und im Bekanntenkreis verteilt. Vermutlich 
hat es fUr den Erfolg der Homecomputer aber auch eine Rolle gespielt, da6 die 
Software leicht kopiert werden konnte. Manche Jugendliche entwickelten gera-
dezu einen sportlichen Ehrgeiz, wenn es darum ging, die mit Kopiersicherungen 
versehenen kiiuflich zu erwerbenden Spiele zu "knacken" und ggf. einen eige-
nen Vorspann dafiir zu programmieren, bevor diese Spiele dann weitergegeben 
wurden. Die Daten konnten auf Audiokassetten - spater aufDisketten - gespei-
chert und so fiber Tausch und Verkauf gehandelt und verbreitet werden. 
Es waren vor allem die 14- bis 17jahrigen, die auch die Hauptkonsumenten 
der Telespiele gewesen waren, die sich nun dem Homecomputer zuwandten (vgl. 
Dittler 1993, S. 37). In der Auseinandersetzung mit diesen neuen Medien ent-
stand eine Jugendkultur, aus der auch die beriihmt-beriichtigten ,,Hacker" her-
vorgingen. I Der Psychologe Klaus-Jiirgen Bruder berichtete 1988 folgendes fiber 
die erste Generation jugendlicher Computerfreaks: "In ihrer fiberwiegenden 
Mehrzahl verwenden die Jugendlichen den Computer zum Spielen, und zwar 
auf allen Altersstufen und Schularten. Diese Spiele eroffnen aber mit zuneh-
mender BeschMtigung andere Moglichkeiten, wie die Modifikation von Spielen 
und Programmen, die Entwicklung von Tricks bis hin zur eigenen Programmer-
stellung oder zum Basteln an Computerteilen. ( ... ) Bereits das Spielen, aber ent-
scheidender der Austausch von Informationen, Erfahrungen und Programmen 
schafft einen Kreis von Freunden mit gleichen Interessen, gemeinsamen Proble-
men, der Notwendigkeit, gegenseitig die Vertrauenswfirdigkeit zu priifen und zu 
bewahren, kurz ein soziales Milieu" (Bruder 1988, S. 63). Dieses Milieu sei 
1 AIs Hacker werden Computerpiraten bezeichnet, die mit den Mitteln der Datenfemiibertragung in fremde 
Rechner eindringen, obwohl ,,hacken" zunachst nur das intensive Bearbeiten der Tastatur meinte. 
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zwar bestimmt von Fragen, die sich urn den Computer drehen, sich dort auszu-
kennen vermittle aber auch soziales Ansehen im Kreis der Fans: "Der Aus-
tausch von Erfahrungen und Programmen ist aber zugleich soziale Aktivitiit 
oder begliindet solche: Treffen in Wohnungen oder Kneipen, gemeinsame Spiel-
oder Arbeits-Sessions, gemeinsame Verabredungen in Kinos und Discos, Lektii-
re derselben Literatur, meist science-fiction, deren Figuren und Bilder wieder-
urn zum Erkennungszeichen der ZugehOrigkeit zur Szene werden - mit der M6g-
lichkeit der ironischen Distanzierung" (ebd.). 
Die von den groBen Produzenten hergestellten Spiele, zum Teil Portierungen 
der Konsolen- und der Spielhallen-Spiele (Arcade-Games), wurden in der Com-
puterszene oft illegal kopiert und weitergegeben. Daneben wurde der Spiele-
markt bestimmt von den Eigenproduktionen der Computerfreaks. Die groBe Zeit 
der Homecomputer ging aber mit neuen Videospielkonsolen einerseits und dem 
Erfolg des Personalcomputers (PC) andererseits zu Ende. 
1.2 Neuere Entwicklungen 
Vor all em die beidenjapanischen Produzenten Sega und Nintendo sorgten Ende 
der 80er Jahre (in Europa Mitte 1990) mit einer neuen Generation von Konsolen 
fur eine Wiederbelebung des bereits "tot" geglaubten Segmentes der reinen Spiel-
computer auf dem Markt der elektronischen Bildschirmspiele. Diese neuen an 
den Femseher anschlieBbaren Konsolen nutzten austauschbare Speichermodule. 
Bereits knapp zwei Jahre spater wurden sie durch leistungsstiirkere Gerate und 
entsprechende Module mit gr6Berer Speicherkapazitiit ersetzt, die mehr Daten 
schneller verarbeiten konnten (vom 8- zum 16-Bit-Bus).2 Das Ergebnis waren 
eine bessere Bild- und Tonqualitiit und komplexere Spiele. Von diesen beiden 
Hardware-Generationen wurden bis 1996 in Deutschland rund 4,8 Mio. Gerate 
verkauft, Nintendos Marktanteillag dabei bei rund 75%. 
Einen weiteren Qualitatssprung im Bereich der Videospielkonsolen brachten 
die bis heute sehr verbreiteten Gerate der 32-Bit-Generation. Am Markt erfolg-
reich waren zwei Hersteller, die beide auf die CD-ROM als Datentrager fur die 
Spielesoftware setzten, namlich Sega mit der Saturn-Konsole und Sony mit der 
PlayStation (PSX) - wobei letztere mit knapp 3 Mio. verkauften Einheiten (bis 
Juni 1999) bei weitem das erfolgreichere Gerat war (die Saturn-Konsole wurde 
bis Ende 1998 "nur" rund 200.000 mal verkauft). Nintendo kam erst nach Sega 
2 Nintendos 8-Bit-Gerat hid\ Nintendo Entertainment System, kurz NES, Segas Konkurrenzkonsole 
war das sog. Master System. Das leistungsstarkere 16-Bit-Gerat von Nintendo nannte sich Super NES 
(oft auch als Super Nintendo bezeichnet). Bei Sega hieJ3 das entsprechende Gerat Mega Drive, und 
hierfiir wurde einige Zeit spater auch ein extemes CD-ROM-LaufWerk auf den Markt gebracht. urn die 
irn Vergleich zu den Spielrnodulen wesentlich groJ3ere Speicherkapazitat der CD nutzen zu konnen. 
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und Sony mit einer neuen Konsole auf den Markt, stellte dafiir im Friihjahr 1996 
aber gleich ein 64-Bit-Gerat vor. Das sog. Nintendo64 (kurz N64, in den USA 
Ultra64 genannt) nutzt weiter die im Vergleich zu den CD-ROMs schwerer kopier-
baren Steckmodule, die aufierdem kiirzere Zugriffszeiten ermoglichen, als 
Softwarebasis. Allerdings ist es mit diesem Gerat nicht gelungen, die fiihrende 
Marktposition der PSX zu gefahrden: Bis April 1999 wurden von der N64 rund 
1 Mio. StUck in Deutschland abgesetzt. 3 
Ungebrochen ist dagegen die Spitzenposition Nintendos bei den Handspiel-
computern. Gemeinsam mit dem NES war im Spatsommer 1990 unter der Be-
zeichnung GameBoy das erste netzunabhangige Handspielgerat in Deutschland 
eingefUhrt worden, das es ermoglichte - ahnlich wie bei den Konsolen - ver-
schiedene Spiele in Form von Modulen gegeneinander auszutauschen. In den 
ersten sechs Monaten nach Markteinfiihrung wurden davon 400.000 StUck ver-
kauft, 1991 waren es dann 1,5 Mio. (vgl. Dittler 1993, S. 41f.), und bis April 
1999 waren es dann 8 Mio. StUck (vgl. MCV, KW 26,2.7.1999, S. 25). AuBer-
dem wurden von dem Ende 1998 eingefiihrten GameBoy Color (mit farbigem 
statt monochromem LCD-Bildschinn) bis April 1999 bereits 350.000 StUck ab-
gesetzt (vgl. ebd.). 
Die dritte Geratebasis fUr Bildschirmspiele ist der Personalcomputer. In seiner 
Entwicklung gab es einen noch schnelleren Generationswechsel als bei den Spiel-
konsolen. Standig wurden neue technische Standards gesetzt. Inzwischen schei-
nen die Neuerungen im PC-Bereich vor allem dazu zu dienen, den immer an-
spruchsvolleren virtuellen Welten der Computerspiele gerecht zu werden, denn 
fUr andere Anwendungen sind die rneisten dieser Leistungssteigerungen iiber-
fliissig. Hardware- und Softwareentwicklung zielen darauf, immer komplexere 
und vor allern grafisch optirnierte (d.h. realistische bzw. filrnahnliche Animatio-
nen und 3D-Effekte edaubende) Spiele zu realisieren. Darnit soli der Anreiz 
geschaffen werden, die jeweiligen Neuerungen irn Hardware- und Softwarebereich 
auch immer wieder zu kaufen. Andere Software, z.B. ein iibliches Office-Pro-
gramm, ist von den Hardwareanforderungen her langst nicht so anspruchsvoll. 
77 von 100 Befragten nutzten 1997 den Computer (auch) zum Spielen. Von 14 
genannten Nutzungsrnoglichkeiten gab es nur fUr das Schreiben rnehr Nennun-
gen (95).4 Gleichzeitig mit den technischen Verbesserungen sind die PCs im 
Grundpreis deutlich billiger geworden. Die neuesten Marktdaten von Media 
3 Die bier vorgestellten Verkaufszahlen fUr Saturn, PSX und N64 stammen aus dem Handelsmagazin 
MCV, MarktfUr Computer-und Videospiele, KW 26, 2.7.1999, S. 25. Die Konsolenab 32-Bitwerden 
indiesem Magazin Obrigens als Next-Generation-Marktbezeichnet(vgl. etwaMCV KW 25, 25.6.1999, 
S.8). 
4 Ergebnisse der IfD-Umfrage 7671, A1lensbacher Archiv, bier zitiert nach Computer Bild 3/97. 
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Control und der GtK, vorgelegt yom Verband der Unterhaltungssofiware Deutsch-
land (VUD), wei sen aus, daB Ende 1998 in Deutschland gut 16,1 Mio. PCs in 
Privathaushalten installiert waren, davon 7,7 Mio. PCs, die als "spieletauglich" 
angesehen werden konnten, die also tiber ein CD-Laufwerk, eine Soundkarte 
und mindestens 16 MBRAM verfiigten (vgl. MCV, 24. KW, 18.6.1999, S. 8). 
Etwa 5,4 Mio. PCs waren dariiber hinaus onlinefahig, verfiigten also auch tiber 
ein Modem und eine ISDN-Karte (vgl. ebd.). 
Bildschirmspiele haben vermehrt auch Einzug in die Kinderzimmer gehalten. 
Mit dem GameBoy spielende Kinder kann man durchaus schon in Kindergarten 
finden. "Ohne die elektronische Untersttitzung von animierten HeIden wie zorn 
Beispiel Super-Mario, die dem Teddybaren Hingst den Rang abgelaufen haben, 
hatte Willy Fischel, Geschaftsfiihrer des Bundesverbandes des Spielwaren-Ein-
zelhandels (BVS), vermutlich tiber Einnaluneruckgange bis zu drei Prozent be-
richten mtissen" (Frankfurter Rundschau, 7.11.1997). Betrachtet man den Ge-
samtmarkt der Videospiele, dann gibt es in Deutschland derzeit in 11,2 Mio. 
Haushalten Videospielgerate und Handhelds (vgl. MCV, KW 25,25.6.99, S. 8). 
Dabei wird der grOfiere Umsatz mit Videospielen nicht yom Spielwaren-Einzel-
handel, sondem von den grofien Kauthausem und Elektronikmarkten gemacht. 
Das N64 gilt eher als Gerat fiir die jiingeren Spieler. Aktuelle Marktdaten besta-
tigen das: Demnach sind 58% der N64-Besitzer unter 15 Jahre alt, aber auch 
rund 45% PSX-Besitzer (vgl. ebd.). DaB Video- und auch Computerspiele in-
zwischen ein mehr oder weniger selbstverstandlicher Bestandteil der Freizeit-
kultur schon von Kindem sind, bestatigte sich auch bei unserer Untersuchung: 
Ein Ergebnis unserer 1996 durchgefiihrten Fragebogenerhebung war, daB ca. 
94% der Jungen und 80% der Madchen (unter 15 Jahren) Bildschirmspiele spiel-
ten. 55,1% der Jungen und 28,8% der Madchen gaben an, soIche Spiele regel-
miiBig, d.h. mindestens einmal in der Woche zu spielen. 
1.3 Die plidagogische Relevanz der Video- und Computerspiele 
Schon in den 80er Jahren haben viele Eltem, Padagogen und andere Erwachse-
ne, die mit Kindem und Jugendlichen zu tun haben, auf die zunehmende Ver-
breitung elektronischer Bildschirmspiele im Alltag von Heranwachsenden mit 
Sorge und Kritik reagiert. Die Spiele schienen aus ihrer Sicht fiir die nachwach-
sende Generation keine geeigneten Freizeitangebote zu sein. Obwohl wissen-
schaftliche Untersuchungen in den USA (vgl. etwa Greenfield 1987, Original 
1984) wie auch in Deutschland (vgl. etwa Knoll u.a. 1984; 1986) schon in der 
ersten Halfte der 80er Jahre zu dem Ergebnis kamen, daB gangige Befiirchtun-
gen zu m6glichen negativen Auswirkungen des Spielens von Video- und 
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Computerspielen sich empirisch nicht erharten liellen,5 wurde die offentliche 
Diskussion doch weniger durch solche Befunde als durch medienkritische Uber-
legungen bestimmt. An solchen kritischen Uberlegungen waren nicht zuletzt 
auch Padagogen bzw. Erziehungswissenschaftler beteiligt. Hartmut von Hentig 
(1984) etwa fiirchtete, daB die neuen Medien (er meinte drunit die Vielheit der 
Femsehsender und die Computermedien) so total seien, daB sie den urspriingli-
chen Zweck von Medien, den des Mittlers, nicht mehr erftillten, und daB sich 
das GrundverhaItnis von Mittel und Zweck verandere. Von den neuen Medien 
werde wie von einer neuen Wirklichkeit gesprochen, hinter der die eigentliche 
Wirklichkeit allmahlich verschwinde. 
Claus Eurich wandte sich ausdriicklich gegen den Umgang von Kindem und 
Jugendlichen mit Computern und Computerspielen. "Computerkinder" wiirden 
zu sozial isolierten Menschen, der Kontakt zu anderen Menschen, den Freunden 
reille ab, "die Freuden und Probleme des Alltags werden irrelevant gegeniiber 
dem, was sich aufdem Bildschirm entwickelt" (1985, S. 60). Werner Glogauer 
glaubte noch zehn Jahre spater nachweisen zu konnen, daB am Computer spieien-
de Kinder unkreativ wiirden. Die Computerspiele nahmen wertvolle Freizeit weg, 
die z.B. fur kreatives Spiel besser verwendet werden konnte. Sie fuhre zum 
Bewegungsstau und zur Beeintrachtigung der Lesebereitschaft und Lesefahigkeit. 
Glogauer glaubte auch, daB Gewaltdarstellungen in Computerspielen bei den 
Nutzern Aggressionen auslOsen und steigern konnen, muMe aber auf recht di-
vergierende Ergebnisse diesbeziiglicher amerikanischer Forschungen verweisen 
(1995, S. 68). 
Die Skepsis gegeniiber den Computer- und Videospielen beruht nicht selten 
auf einem eher vagen eigenen Wissen und Konnen in diesem Bereich. Gerade in 
den in regelmfifiigen Abstiinden in den Medien gefuhrten offentlichen Debatten 
ist es nicht selten so, daB die Diskutanten kaum mehr als Vorurteile und durch 
EinzelfaIle "belegte" Meinungen einbringen. Weder die tatsachliche Breite un-
terschiedlicher Spielinhalte und Spieltypen noch die empirischen Erkenntnisse 
, Greenfield setzt sich mit einer ganzen Reihe von kritischen Einwanden gegen Videospiele auseinander 
und zeigt bspw. irn Rahmen einer noch heute sehr lesenswerten Auseinandersetzung mit den Anforde-
rungen des SpielesPac-Man, daB der Vorwurf, solche Spiele stellten lediglich sensumotorische Ubun-
gen fur die Auge-Hand-Koordination dar und seien deshalb "dumm" oder "geistios", vollig haltlos ist 
(vgl. 1987, S. 1011f.). An anderer Stelle berichtet sie von Untersuchungsergebnissen, die zeigen, daB 
das Spielen von gewalthaltigen Computerspielen keineswegs automatisch zu einem Anstieg des realen 
Gewaltpotentials bei den Spielem fuhrt. Bei Spielen, die irn Zwei-Spieler-Modus gegeneinander ge-
spielt werden konnten, lieBen sich sogar gegenteilige Effekte nachweisen (vgl. 1987. S. 961f.). Ebenso 
wie Greenfield haben auch Knoll u.a. (1985) gefunden, daB Computerspieler keineswegs vereinsamen, 
sondem daB das Spielen, insbesondere von miinnlichen lugendlichen, eingebunden wird in einen sozia-
len Kontext (vgl. auch Bruder 1988). 
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tiber Nutzungsformen und Spielvorlieben der Heranwachsenden werden dabei 
in der Regel beriicksichtigt - ein Mangel, der auch fiir das System offentlieher 
Erziehung und Bildung vielfaeh noch virulent ist. 
Es finden sichjenseits solcher kulturpessimistischer Diagnosen und den dar-
aus meist abgeleiteten bewahrpadagogischen Folgerungen aber aueh andere 
Ansatze. Vor allem in den letzten Jahren ist im Kontext der Sozialisationstheorie, 
der Spielforschung und Spielpadagogik, der Medienforschung und Medien-
padagogik und letztiich insgesamt der Erziehungswissenschaft starker die Per-
spektive der Nutzer als aktiv Handelnden fokussiert worden. Die Heranwach-
senden werden somit als aktiv realitatsverarbeitende und sieh damit immer aueh 
selbst sozialisierende Subjekte gesehen (vgI. Hurrelmann 1983), wobei die per-
sonlichen, sozialen und materiellen Ressourcen hierbei zum Teil sehr unter-
schiedliehe Rahmenbedingungen und damit Moglichkeitsraume definieren kon-
nen. 
Bezogen auf die "Sozialisationsinstanz" der Video- und Computerspiele hat 
insbesondere der Kolner Professor fur Spiel- und Interaktionspadagogik Jiirgen 
Fritz mit seinen empirischen wie theoretischen Arbeiten (z.B. 1988; 1989; 1992; 
1995) dazu beigetragen, daB die (wissenschaftliche) Diskussion hierzu auf einer 
deutlich verbreiterten wie vertieften Wissensgrundlage stattfinden kann und sich 
dadurch auch versachlicht hat. Er sieht Spiel und Spiele als Spiegel der Wirk-
lichkeit und Spielzeug als Vermittler zwischen innerer und aufierer Welt an, also 
zwischen der Welt der Wiinsche und Gefiihle der Kinder auf der einen und der 
Welt der Gegenstande und Menschen, mit denen es handeln mochte, auf der 
anderen Seite. Aus dieser Sieht greift bspw. eine auf den Bereich der Computer-
spiele beschrankte Kritik an Kampf- und Kriegsspielen zu kurz, 6 weil sich darin 
lediglich vorherrschende gesellschaftliche Muster des Umgangs lnit Konflikten 
widerspiegeln. Gleichzeitig ist das Spielen solcher Spiele (und das Spiel en tiber-
haupt) nicht gleichzusetzen mit realen Handlungen,7 sondem ist ein Proze6, der 
als individuelle Auseinandersetzung mit der (aufieren) Realitat begriffen wer-
den mufi und an eine phantasierte Zwischen-Welt gebunden ist (vgI. auch 
Leontjew 1980, insbes. S. 375-397; Elkonin 1980), in der sich sowohl die innere 
als auch die aufiere Welt wiederfindet. Spielerisch eignen sich Kinder (und Ju-
gendliche) so Ausschnitte aus der gesellschaftlich-historisch entstandenen Welt 
an und erweitem dabei zugleich ihr Verstandnis dieser Welt und ihre eigenen 
Wahmehmungs- und Handlungskompetenzen (vgl. auch Fromme/Kommer 1996). 
6 Narurlich kann dieser Satz auch aufjedes andere Kriegs- oder Kampf-Spielzeug bezogen werden. 
7 Gisela Wegener-Spohring spricht im Zusammenhang ihres Themas "Aggressivitiit im kindlichen Spiel" 
daher auch von der "Sunde" der mangeinden Unterscheidung zwischen Spiel und Realitat (1995. S. 
10). 
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Wenn der Umgang mit elektronischen Bildscbirmspielen in diesem Sinne als 
SpieWitigkeit begriffen wird (vgl. auch Mayer 1992; 1993a; 1993b), dann kom-
men Lem- und Entwicklungsprozesse in den Blick, die weitgehend informeller 
und funktionaler Natur sind, bei denen also in der Regel keine padagogischen 
Intentionen im Spiel sind. Man kann bier von einem Umgangslemen sprechen, 
also von Aneignungsprozessen, die im direkten, nicht dUTCh padagogisches Han-
deln vermittelten Umgang mit Gegenstanden, Symbol en, Rollen usw. erfolgen. 
Padagogische Intentionen sind auch insofem nicht im Spiel, als die Entwick-
lung der gangigen Video- und Computerspiele ausschlie61ich nach kommerziel-
len und nicht nach padagogischen oder ethisch-moralischen Gesichtspunkten 
erfolgt.8 Eben dieser Umstand, daB Heranwachsende bier mit Dingen umgehen, 
bei denen piidagogische MaBstabe keine Rolle spielen und die zum Teil sogar 
das Gegenteil dessen verkorpem, was padagogisch sinnvoll erscheint (z.E. Krieg 
spielen statt Empathie zeigen), lOst im iibrigen bis heute oft zunachst einen be-
wahrpadagogischen Reflex aus. Schlie61ich wollen wir nicht, daB Heranwach-
sende etwas "Falsches" lemen. Wenn wir uns aber klar machen, daB der Um-
gang mit diesen Dingen einerseits Spiel und andererseits ein aktiver Aneignungs-
prozefi ist, bei dem die Spielenden die entsprechenden Reize selektieren, subjek-
tiv deuten und in ihr bisheriges Weltbild integrieren (vgl. Mansel u.a. 1999, 
Wff.) , dann konnen wir diese Prozesse vielleicht etwas gelassener betrachten. 
Und wir miifiten aus padagogischer Sieht zunachst genauer untersuchen, wie 
diese spielerischen Aneignungsprozesse verlaufen und wie die Spielenden selbst 
sie wahrnehmen und deuten, bevor iiber eventuelle padagogische Interventionen 
oder Anregungen nachgedacht werden kann. Genau mer setzt die neuere 
Sozialisations- wie Medienforschung an, und diesem Ansatz sind auch wir in 
dem Forschungsprojekt "Evaluation der Computerspielkultur bei Heranwach-
senden" gefolgt, iiber das in diesem Band berichtet wird. 
1m Vorstehenden sind unterscbiedliche "Bezugsdiskurse" angesprochen wor-
den, die fur eine theoretische wie empirische Annaherung an das Phanomen der 
elektronischen Bildschirmspiele von Bedeutung sind. Es war insbesondere die 
Redevon: 
8 Auch die Tatsache, daB in der Bundesrepublik Deutschland mit Riicksicht auf die besonderen 
lugendschutzbestimmungen von den Herstellem im Bereich der Kampf- und Kriegsspiele zum Teil 
Versionen auf den Markt gebracht werden, die im Vergleich zu den US-amerikanischen, englischen 
oder japanischen Originalen "entschlirft" wurden (die erledigten Gegner "bluten" dann bspw. kein 
rotes Blut mehr, sondem schwarzes 01, urn sie damit als Roboter definieren zu konnen). widerspricht 
dieser These nicht, denn solche MaBnahrnen soli en ja letztlich eine Indizierung verhindern, die die 
Verkaufs- und Werbemoglichkeiten einschriinken wiirde. Etwas anders liegt der Fall bei sog. Edutain-
ment-Titeln und bei Lem-Software, denn dabei handelt es sich urn plidagogische Produkte, wobei man 
Edutainment als eine Art Lem-Spielzeug bezeichnen konnte. 
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• der Spieltheorie und Spielforsehung 
• der Medientheorie und Medienforsehung 
• der Sozialisationstheorie und Sozialisationsforsehung 
• der Padagogik und Erziehungswissensehaft. 
Es ist an dieser Stelle nieht moglieh und aueh nieht angestrebt, auf jeden dieser 
Bezugsdiskurse im einzelnen einzugehen. Immerhin kann und solI kurz gesagt 
werden, welche Bedeutung sie fur unsere Thematik haben. Weil Video- und 
Computerspiele eine eigentiimliche Hybridbildung sind, namlieh Spielzeug und 
Medium in einem, wtirde es weder ausreiehen, sie nur aus spieltheoretiseher 
Perspektive zu betraehten, noeh sie allein als neues Medium zu diskutieren. Sie 
maehen mediale Welten, die bisher primar audiovisuell prasentiert werden, in 
einer spezifisehen Weise bespielbar. Vor diesem Hintergrund werden die beiden 
zuerst genannten Bezugsdiskurse relevant. Die Spieltheorie kann bspw. helfen 
zu verstehen, daB interaktive Medien kIar geregelte Spielraume fur ein folgen-
loses Probehandeln bereitstellen, in denen sieh die Spielenden bewahren kon-
nen. Eine medientheorisehe Analyse dieser Spiele kann u.a. verdeutlichen, daB 
der intermediare Raum des Spielens, der in Spieltheorien z.B. aueh als Phantasie-
raum oder Als-ob-Raum bezeiehnet wird, bei den heutigen Bildsehirmspielen in 
einer bei anderen Spielen nieht bekannten Weise audiovisuell (vor-)gegeben ist. 
Die Spielwelt ist also eine mediale, genauer gesagt: eine virtuell erzeugte - weil 
eomputerbereehnete - und medial prasentierte. Die Sozialisationstheorie (und 
Sozialisationsforsehung) interessiert sich fur Spielen und Mediennutzung vor 
allem als Prozesse, bei denen das Individuum sieh mit seiner sozialen, materiel-
len und symbolisehen Umgebung in einer Weise auseinandersetzt, die das Indi-
viduum befahigt, in der Gesellschaft angemessen zu handeln. Es besteht weitge-
hend Einigkeit dariiber, daB dieser gleiehzeitig als Vergesellsehaftung und als 
Individuation zu verstehende Prozefi in unserer Gesellsehaft in einem zuneh-
menden MaBe dureh Medien zurnindest mit gepragt wird. FUr diese Sozialisati-
on interessiert sich die Padagogik, womit wir zum vierten Bezugsdiskurs kom-
men. Spatestens seit die Padagogik aueh sozialwissensehaftlieh und nieht mehr 
nur geisteswissensehaftlieh denkt und handelt, wendet sie sieh vermehrt aueh 
diesem Lembereieh zu, wobei in den letzten Jahren zunehmend aueh die Chan-
een und nieht mehr nur die Gefahren und Probleme der aufierhalb padagogi-
scher Kontexte ablaufenden Sozialisationsprozesse diskutiert werden (vgl. ex-
emplariseh Zinneckers Rehabilitation der sog. StraBensozialisation, 1979). 
Wir hatten bereits erwiihnt, daB innerhalb aller genannten Bezugsdiskurse in 
den letzten Jahren die Perspektive der Heranwaehsenden starker fokussiert wor-
den ist. Es wird nieht mehr nur gefragt, was ein Spielzeug, ein Mediunl oder 
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eine "Sozialisationsinstanz" mit dem Individuum macht, sondem es wird auch 
gefragt, wie das Individuum mit dem Spielzeug, dem Medium oder mit sonsti-
gen Sozialisationseinfliissen umgeht und welche Wechselwirkungsprozesse statt-
finden. AuBerdem werden vermehrt auch die sozialtikologischen und biographi-
schen Kontextbedingungen mit in den Blick genommen, weil die Handlungs-
weise eines einzelnen in einer bestimmten Situation nieht nur von z.B. dem 
Computerspiel auf der einen und den aktuellen Bediirfnissen des Spielers auf 
der anderen Seite, sondem auch von einer Reihe weiterer Faktoren mit beein-
fluBt wird (z.B. ob jemand allein oder mit anderen vor dem Bildschirm sitzt, ob 
diese anderen die Eltem oder Freunde sind und so weiter). 
Trotz dieser neuen Mehrperspektivitiit, die in allen vier genannten Bezugs-
diskursen anzutreffen ist, hat sieh in jiingster Zeit eine eigene Kindheitsforsehung 
entwiekelt, die sich ausdrucklieh von der Tradition der Sozialisationsforschung 
verabschiedet hat und jede padagogische Perspektive auf das Leben der Kinder 
fur unzulassig halt. Dem Sozialisationskonzept wird unterstellt. es sei zu 
erwachsenenzentriert und zu padagogisch-normativ. Kinder wiirden weitgehend 
auf die Rolle der kiinftigen Erwachsenen reduziert, statt sie in ihrem So-Sein zu 
akzeptieren (vgl. KelleIBreidenstein 1996; Qvortrup et al. 1994; Zeiher 1996). 
Daraus wird die Notwendigkeit abgeleitet, Kindheitsforschung nur mehr in ei-
nem engen soziologisehen Sinn zu betreiben. Diesem Ansatz liegt die These 
zugrunde, daB nieht nur die Jugend, sondem aueh die Kindheit ihren Charakter 
als Ubergangsphase veri oren habe und sieh zu einem Lebensbereich sui generis 
gewandelt habe. Gleichzeitig wird unterstellt, die am Sozialisationsbegrifffest-
haltende Kindheits- und Jugendforsehung nehme diesen Strukturwandel nicht 
ernst, sondem haIte - zumindest implizit - an der Idee eines Ubergangs-
moratoriums fest. 9 Ob diese Unterstellung vor dem Hintergrund der oben ange-
deuteten neueren Entwicklungen im Bereich auch der padagogischen bzw. er-
ziehungswissensehaftlichen Sozialisationsforsehung haltbar ist, kann zumindest 
bezweifeIt werden (vgl. dazu auch Zinnecker 1996; Leu 1997; Lange 1997; From-
me/Vollmer 1999). Immerhin sind in den 90er Jahren nicht zuletzt im Bereich 
der Erziehungswissenschaft mehrere Studien zum Aufwaehsen von Kindem 
durehgefuhrt worden, in der die kulturellen Muster des Kinderlebens (speziell 
9 Zum Moratoriums-Konzept siehe etwa Zinnecker (1991). Er steUt dem alteren Modell einer als Uber-
gangsmoratorium strukturierten Jugendphase. bei der Jugend primar als Einstiegsphase in das 
Erwachsenenleben gekennzeichnet war, das hierzulande etwa seit den 80er Jahren gfiltige neuere Mo-
dell eines Bildungsmoratoriums gegeniiber, das Yom Bildungs- statt yom Arbeitssystem be~;timmt sei, 
dadurch aber die Entwicklung eines relatiy eigenstiindigen Lebensabschnitts Jugend mit eigenen Le-
bensstilen und Jugendkulturen ermogliche. Allerdings bezieht Zinnecker sich hierbei nur auf die Jugend-
phase, nicht auf die Kindheit. 
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in der Freizeit) zum Teil ~hillerst differenziert und alltagsnah rekonstruiert wor-
den sind (vgl. etwa Deutsches Iugendinstitut 1992; du Bois-Reymond u.a. 1994; 
BuchnerlFuhslKrtiger 1996; Buchner u.a. 1998). Dariiber hinaus scheint uns 
aber eine Reduktion des Kinderlebens (wie des Iugendlebens) auf die Dimensi-
on des So-Seins auch fraglich zu sein, denn Heranwachsende sind weiterhin 
auch "Werdende", die mit bestimmten lebenslaufbezogenen Aufgaben (bzw. 
Entwicklungsaufgaben) konfrontiert sind. Auch wenn in bezug auf den Erwerb 
kultureller und sozialer Kompetenzen, die Entwicklung der eigenen Personlich-
keit und das Finden des eigenen Ortes (oder der eigenen Orte) in der sozialen 
Gemeinschaft heute die Vorgaben der Erwachsenen weit weniger verbindlich 
geworden sind und zum Teil auch ganz weggefallen sein mogen, so bleiben 
diese "Sozialisationsaufgaben", wie wir sie auch nennen konnten, doch beste-
hen. Das kulturelle Leben der Kinder im Hier und Ietzt ist sicher nicht mehr 
bestimmbar als ein Abschnitt auf einem vorgezeichneten Weg hin zum Erwach-
sensein, aber dennoch werden in der Kinderkultur auch Kompetenzen erwor-
ben, die im spateren Leben von Bedeutung sind. 
Wenn wir diesem Band den Titel "Computerspiele in der Kinderkultur" gege-
ben haben, dann zeigen wir damit, dafi wir - wie die neuere soziologische Kind-
heitsforschung - in erster Linie eine Rekonstruktion der alltags- bzw. freizeit-
kulturellen Praxis von Kindem anstreben und dabei vor allem die Rolle dieser 
neuen Medien genauer in den Blick nehmen wollen. Wir tun dies aber als Er-
ziehungswissenschaftler, die sich bei der Analyse dieser kulturellen Praxen auch 
fur die dabei ablaufenden entwicklungs- bzw. sozialisationsrelevanten Prozesse 
interessieren und die ihre Befunde inuner auch padagogisch refiektieren. 
1.4 Zur Konzeption und zurn Aufbau der Untersuchung 
Der Ruckblick auf die Anfange der elektronischen Bildschirmspiele sowie auf 
die Entwicklungen des zuriickliegenden Iahrzehnts hat verdeutlicht, daB wir es 
mit einem Spielzeug und Medium zu tun haben, das nach wie vor von einer 
hohen Entwicklungsdynamik gepragt ist. An die Stelle der aus wenigen Pixeln 
zusammengesetzten Grafiken der Spiele aus den 70er und 80er Iahren sind mitt-
lerweile detailreiche und fIussig animierte Bilder getreten, die von ihrer audio-
visuellen Qualitat her dem Niveau von Filmen bzw. Zeichentrickfilmen kaum 
mehr nachstehen. Die enorm verbesserten grafischen Darstellungsleistungen von 
Computem haben sie zu einem wichtigen Hilfsmittel bei der Produktion von 
Filmen werden lassen. Man denke an neuere Filme, die in wesentIichen Teilen 
oder sogar ganzlich lnit Computem produziert wurden (z.E. Terminator 2, Apollo 
J3, Toy Story, Das grofJe Krabbeln oder Star Wars - Episode 1). Die Hardware, 
die fur Video- und Computerspiele angeboten wird, ist natiirlich nicht so lei-
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stungsfahig wie die jeweils aktuellen Profigerate in den computerisierten Special-
Effects-Studios, aber die Prozessoren, die in die neusten Spielkonsolen wie Segas 
Dreamcast oder Sonys PSX 2 eingebaut werden,1O erreichen bzw. iibertreffen 
sogar in bezug auf die Anzahl der pro Sekunde darstellbaren Polygone die Lei-
stungsfahigkeit jener Computer, die vor wenigen Jahren die Dinosaurier in 
Jurassic Park zum virtuellen Leben erweckt haben (Dreamcast 3 Mio., PSX 2 
sogar 13 bis 55 Mio. Polyg~ne, siehe MCVKW 08,26.2.1999, S. 1-2). Veran-
derungen sind aber nicht nur im technischen Bereich zu konstatieren. So haben 
sich die Spielorte verlagert: Bis Mitte der 80er Jahre waren Spielhallen, Gast-
statten und ahnliche offentliche Lokalitaten die wichtigsten Orte fiir das Spielen 
von Videospielen, inzwischen spielt man eher im privaten Umfeld, also zu Hau-
se oder bei Freunden. Gleichzeitig sind die Nutzer jiinger geworden. In den 80er 
Jahren waren Video- und Computerspiele vor allem ein Medium der Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen, inzwischen haben auch Kinder bis hinab ins 
Vorschulalter diese Form des medialen Spielens fiir sich entdeckt. Zudem sind 
elektronische Bildschirmspiele keine rein mannliche Domane mehr. Auch viele 
Frauen und Madchen haben Zugang zu ihnen, wenngleich noch langst nicht im 
gleichen Ausmafi wie Manner und Jungen. 11 
Vor diesem Hintergrund konnen die gro.Beren empirischen Studien, die in der 
Bundesrepublik Deutschland in den 80er Jahren durchgefiihrt worden sind (z.B. 
Knoll u.a. 1984; 1986; Lukesch 1989; Spanhe11987; 1990; Swoboda 1990; ei-
nen kommentierten Oberblick gibt Dittler 1993), heute kein angemessenes Bild 
mehr verrnitteln. In den 90er Jahren sind folgerichtig neue Versuche untemom-
men worden, aktualisierte empirische Erkenntnisse zur Verbreitung von Video-
und Computerspielen sowie zu den Nutzungsformen, Spielvorlieben und Moti-
ven von Heranwachsenden zu erhalten (vgl. insbesondere Schindler 1992; Fritz 
1995). 1m Kontext der von Jiirgen Fritz koordinierten und vom Land Nordrhein-
Westfalen gefOrderten Aktivitaten der Landesarbeitsgemeinschaft "Spiele-
forschung" sind zunachst mehrere kleinere Studien durchgefiihrt worden, bei 
denen die Frage im Vordergrund stand, warum Computerspiele faszinieren. Nach 
AbschluB dieser Forschungsarbeiten sind von der (in ihrer Zusammensetzung 
etwas veranderten) Arbeitsgemeinschaft Mitte der 90er Jahre neue Projekte ins 
10 Die Dreamcast-Konsole ist in Japan seit etwa einem Jahr im Handel; in Deutschland ist die Marktein-
fuhrung fur Mitte Oktober 1999 angekOndigt. Die Playstation 2 soli dagegen fiiihestens im Jahr 2000 
erhaltlich sein, obwohl GerOchte kursieren, sie sei mehr oder weniger marktreifund werde von Sony 
nur zurOckgehalten, weil und solange die PSX 1 sich noch so gut verkaufe. 
11 Mittlerweile ist die Zielgruppe der Madchen auch von einigen Herstellem entdeckt worden, die spezi-
elle Softwaretitel fur Madchen auf den Markt gebracht haben (jOngstes Beispiel ist Legos Friends. in 
dem die Spielerinnen eine Girl-Band grOnden, eigene Songs komponieren, Tanzschritte choreographie-
ren und den ersten eigenen Aufiritt inszenieren konnen). 
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Leben gerufen worden, und dazu gehOrte auch unser Bielefelder Projekt zur 
"Evaluation der Computerspielelrultur bei Heranwachsenden", bei dem eine gro-
fiere und relativ junge Stichprobe befragt werden soUte (rund 1.000 Kinder im 
Alter zwischen etwa acht und 14 Jahren) 
In unserer Studie soUte vor allem das reflexive Verhalten der Heranwachsen-
den zu ihrer eigenen Spielelrultur analysiert werden. Zwei Punkte galt es dabei 
genauer zu untersuchen, zum einen die Selbstbeschreibungen der Spiel praxis 
der Heranwachsenden und zum anderen ihre Beurteilung verschiedener Dimen-
sionen von Video- und Computerspielen. Wahrend der erste Punkt auf die sub-
jektive Sicht der Befragten auf ihre eigene Spielpraxis abhebt, geht es beim zweiten 
Punkt urn Werturteile und Beurteilungskriterien. Dabei soUte - soweit moglich -
auch ermittelt werden, wie die Spielpraxen und die Spielbeurteilungen sozial-
okologisch "eingebettet" sind, wer also bspw. die Spielpartner sind, von wem die 
Kinder auf "gute" Spiele aufmerksam gemacht werden u.a.m. 1m Rahmen der 
Untersuchung der Spielbeurteilungen soUte zugleich gepriift werden, wie die 
Heranwachsenden mit von uns entwickelten Beurteilungsmustem urngehen, die 
auch die Spielsemantik berucksichtigen (siehe dazu Kap. 8). Daher haben wir 
versucht, bei der Entwicklung der Erhebungsinstrurnente einen vorhandenen 
vorliiufigen Kriterienkatalog zur (piidagogischen) Bewertung von Spielesoftware 
in der Weise zu verwenden, daB ein Grofiteil der darin enthaltenen Punkte in 
konkret abfragbare Items unseres Fragebogens ubersetzt wurde. Ziel war somit 
auch eine Fortschreibung dieses Kriterienkataloges unter Berucksichtigung der 
Erkenntnisse, die durch die A.nruiherung an die Sichtweise der Kinder gewon-
nen wOrden. 
Unsere Hauptbefragung war eine standardisierte Fragebogenerhebung. Urn die 
bekannt hohen Ausfallquoten zu vermeiden, die bei postalischen Befragungen 
ublich sind, und urn eine Stichprobe zu erhalten, die zumindest in bezug auf 
wesentliche Merkmalen reprasentativ fOr Nordrhein-Westfalen ist (d.h. bezogen 
auf die Altersgruppen, das Geschlecht, den besuchten Schultyp und auch die 
soziale Herkunft der Kinder die entsprechenden landesweiten Anteile wider-
spiegelt), ist die Befragung mit Hilfe von Interviewem in Schulen mit ganzen 
Schulklassen durchgefiibrt worden. Der Entwurf des Fragebogens wurde vorher 
mit einer Gruppe von 14- bis lSjahrigen "Experten" in Sachen Computerspiele 
durchgesprochen, urn zu priifen, ob unsere Fragen verstandlich und aus der Sicht 
dieser SchOler den Sachverhalten auch angemessen waren. Die darauthln uber-
arbeitete Version des Fragebogens wurde dann noch in einer zweiten Klasse, 
also mit der jiingsten Altersgruppe, die wir in die Untersuchung einbeziehen 
woUten, getestet. Die Fragen mufiten schlieBlich auch fOr diese jiingeren Kinder 
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verstandlieh sein, und auBerdem durfte die Befragung nieht zu lange dauem. 
Die Dauer einer Sehulstunde (45 Minuten) war nieht nur aus pragmatisehen 
GIiinden als Obergrenze anzusehen (die Befragung sollte wahrend einer Unter-
riehtsstunde durchgefiihrt werden), sondem auch mit Rlicksicht auf die Ausdau-
er der Kinder. In der Tat hat sieh bei diesem Pretest gezeigt, dafi noch einige 
Kiirzungen, Umstellungen und Prazisierungen von Formulierungen notwendig 
waren. 1m Rahmen der Kiirzungen muBten einige Items gestrichen werden, mit 
denen genauer nach der Einbindung des Video- und Computerspielens in die 
sozialen Lebenswelten gefragt werden sollte. Die in der Hauptstudie benutzte 
Endfassung des Fragebogens bestand immer noeh aus mnd 140 einzelnen Items, 
die diejenigen Kinder beantworten soil ten, die zum Befragungszeitpunkt 
Computerspiele spiel ten, sowie aus gut 20 Items fur die Nichtspieler. Es gab 
folgende Fragebereiche: 
• Soziodemographisehe Daten (Geschlecht, Altee Wolmort, Wohnsituation, 
Schultyp, Nationalitat) 
• Spielverhalten (Nutzungshaufigkeit, Lieblingsspiel, Lieblingsgenre, verwen-
dete Hardware) 
• Spielumgebung (Zusammenspiel mit anderen, woher kommt das Wissen liber 
"gute Spiele"?, andere Freizeitaktivitaten) 
• Bewertung verschiedener Merkmale von Video- und Computerspielen (unter-
teilt nach den Dimensionen der medialen Prasentation, der Dramaturgie und 
der Kompetenzanforderungen, die Bildschirmspiele an Spieler stellen) 
• Einschatzungen von Kindem, die keine Video- oder Computerspiele spielen. 
1m Bewertungsteil wurde jeweils eine Dreierskala von Antwortmoglichkeiten 
vorgegeben. Auf die Fragen zur medialen Prasentation und die Fragen zur allge-
meinen Dramaturgie konnte die individuelle Bedeutung der jeweiligen Merk-
male mit wichtig, egal oder storend angegeben werden, bei den auf das Rollen-
spiel bezogenen Dramaturgie-Fragen und bei den Kompetenzanfordemngen wa-
ren die Antworten gerne, egal, nicht gerne moglich. Einige Fragen blieben ohne 
Antwortvorgaben und sollten durch Stichworte oder kurze Satze beantwortet 
werden (z.B. beliebteste Freizeittatigkeit). 
Die Hauptbefragung fand im Sommer 1996 statt. 1m Ergebnis erhielten wir 
genau 1.111 verwertbare Fragebogen. Befragt wurden Heranwaehsende der zwei-
ten, vierten und seehsten Klassen verschiedener Grundschulen, Hauptschulen, 
Realschulen, Gynmasien und Gesamtschulen im Raum Bielefeld. Bei der Durch-
fiihrung der Befragung bekam jedes Kind aus den zweiten und vierten Klassen 
der Grundschulen einen eingewiesenen Interviewer zur Seite. In den sechsten 
Klassen wurde mit zwei bis vier Interviewem befragt. Die Interviewer haben 
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den jiingsten Kindern beim Lesen des Fragebogens geholfen und Verstiindnis-
fragen beantwortet. Bei der Frage nach der Hardware, zu der die Kinder Zugang 
haben, wurden als Hilfe bspw. Bilder der gangigen Gerate gezeigt, weil sich im 
Pretest gezeigt hatte, dafi nicht alle Kinder die genauen Bezeichnungen kann-
ten. Die allermeisten Kinder haben die Befragung mit Begeisterung rnitgemacht. 
Vor allem viele Jungen fiihlen sich offensichtlich als Fachleute, die "echt Ah-
nung" von der Sache hatten. Enttauschungen gab es gelegentlich, wenn sich 
herausstellte, dafi wir keine Spiele mitgebracht hatten. 
Die Stichprobe sollte, wie erwahnt, moglichst reprasentativ fUr die Schiiler 
und Schiilerinnen in NRW im Alter von acht bis 14 Jahren sein. Darum wurde 
bei der Auswahl der Schulen versucht, nach den Merkmalen Geschlecht, Schul-
typ und Nationalitat gleiche Proportionen wie unter den Schiilerinnen und SchO-
lern in ganz Nordrhein-Westfalen zu erreichen. Dies ist, mit weniger bedeuten-
den Ausnahmen, weitestgehend gelungen. 
Die Verteilung nach Madchen und Jungen auf die Schultypen wird in der 
Tabelle 1.1 wiedergegeben. Zurn Vergleich sind die Daten fUr NRW insgesamt 
angegeben.12 Die Anteile der Jungen und Madchen an der Stichprobe stimmen 
in etwa mit den Anteilen der Geschlechter an den Schulen in NRW iiberein. 
Allerdings haben, im Verhaltnis zum Anteil an den Gymnasiastinnen in NRW, 
nur etwas unterdurchschnittIich viele SchOlerinnen dieses Schultyps an der Be-
fragung teilgenommen. An den Gymnasien in NRW ist der Anteil der Madchen 
in den letzten Jahren gestiegen und hat mit 53,3 Prozent einen neuen Hochst-
wert erreicht. Dies spiegelt sich in den von uns befragten Klassen der Gymnasi-
en noch nicht wider. 
Die befragten SchOler verteilen sich auf die Schultypen im Verhiiltnis anna-
herod so, wie im ganzen Land Nordrhein-Westfalen. Nur der Anteil der Gesamt-
schiiler wurde von uns etwas groBer angesetzt, urn fUr diese Teilgruppe eine 
bessere Berechnungsgrundlage zu bekommen. In der Tabelle 1.2 sind zum Ver-
gleich die entsprechenden Daten des Landesamtes fUr Datenverarbeitung und 
Statistik angegeben. 
12 Angaben in den Tab. l.l, 1.2 und 1.4 fUr NRW nach: Landesamt fUr Datenverarbeitung und Statistik, 
Entwicklungen in NRW 1997. Es sind die Daten von 1996 angegeben. die sich aber von den urspriing-
1ich verwendeten von 1995 nicht wesentlich unterscheiden. Eine gewisse Ausnahme bi1den die Mad-
chen an den Gymnasien. Ihr Anteil ist in den letzten lahren we iter gestiegen. (Quel1e: http:// 
www.1ds.nrw.de/jberi_97Ikap_18.htm). 
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Tab. 1.1: Anteile der Geschlechter in den verschiedenen Schultypen 
Anteile der Geschlechter in % Stichprobe Schulen in NRW 
ltmgen 53,8 51,2 
Insgesamt 
Madchen 46,2 48,8 
ltmgen 54,8 
an Gnmdschu1en keine Angaben 
Madchen 45,2 
ltmgen 56,9 56,6 
an Hauptschu1ell 
Madchen 43,1 43,4 
an Realschulen 
ltmgell 50,7 49,1 
Madchen 49,3 50,9 
ltmgen 53,1 46,7 
an Gynmasien 
Madchen 46,9 53,3 
an Gesamtschu1en 
ltmgen 52,3 52,3 
Madchen 47,7 47,7 
Tab. 1.2: Verteilung der befragten SchUler auf die Schultypen 
Stichprobe, N= Stichprobe, % NRW,% 
Gnmdschiller 423 38,1 39,4 
Hauptschii.J.er 133 12,0 13,8 
Realschiller 142 12,8 13,6 
Gywnllsiasten 258 23,2 24,4 
Gesamtschiller 155 14,0 8,8 
Summe 1111 100 100 
Die "ausHindischen" Kinder der Stichprobe kommen aus zahlreichen Nationali-
taten und Kulturkreisen. 1m wesentlichen handelt es sich jedoch bei ihnen urn 
Sohne und Tochter der zweiten und dritten "Gastarbeiter"-Generation und urn 
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Aussiedlerkinder. Die Heranwachsenden aus der Stichprobe verteilen sich auf 
Nationalitaten bzw. Kulturkreise wie in TabeHe 1.3 angegeben. 
Urn mit den Zahlen aus NRW vergleichen zu konnen, sind in TabeHe 1.4 alle 
"ausUindischen" Kinder aus der Stichprobe zu einer Gruppe zusammengefaBt. 
In den Angaben des Landesamtes fur Datenverarbeitung und Statistik wird nicht 
zwischen den Nationalitiiten der "ausUindischen" Kinder unterschieden. Es kom-
men die in Tabelle 1.4 angegebenen Vergleichszahlen zustande. 
Tab. 1.3: NationalitatlHerkunft der Scholer der Stichprobe 
N ationaIitlit / Herkunfts1and N= Antei1e in % 
westd. Schiller 808 72,3 
AussiedleIkinder aus Rul31and 80 8,1 
Aussiedletkinder aus Polen 31 2,8 
Schiller tiirkischer Hezktmft 88 7,9 
Schiller kurdischer Herkunft 23 2,1 
Schiller serbischer Herlrunft 9 0,8 
Schiller kroatischer Herkunft 7 0,6 
Schiller bosnischer Herlrunft 15 1,4 
Schiller italienischer Herkunft 10 0,9 
SchOler gr:iechischer Herkunft 7 0,6 
Schiller anderer Herlcul.lft 28 2,4 
Offensichtlich gehen im Raum Bielefeld - jedeufaHs in den Schulen, in denen 
unsere Befragung stattfand - anteilsmafiig deutlich mehr Aussiedlerkinder und 
"auslandische" Kinder zur Schule als im Durchschnitt NRWs. Lediglich in den 
Gesamtschulen ist ihr Anteil in der Stichprobe leicht unterdurchschnittlich. 
Auffallig ist vor aHem der Unterschied in den Hauptschulen und in den Real-
schulen. In den Hauptschulen der Stichprobe ist der Anteil der "auslandischen" 
SchUler fast doppelt so groB wie in NRW insgesamt. Insofem sich, bezogen auf 
die Nutzung und Bewertung von Bildschirmspielen, signiflkante Unterschiede 
zwischen den verschiedenen "Kulturkreisen" zeigen, muB dies bei der Verallge-
meinerung der Ergebnisse beriicksichtigt werden. 
Vor allem die "auslandischen" SchUler sind an den Gymnasien deutlich unter-
und an den Hauptschulen iiberreprasentiert. Dieses Resultat ist noch deutlicher 
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in der Stichprobe, die insgesamt einen noch grofieren Auslanderanteil enthalt. 
Die Differenzen zwischen den Anteilen an der gesamten Schtilerschaft und dern 
an Gymnasien sind urn so bernerkenswerter, als es sich iiberwiegend urn Kinder 
Tab. 1.4: Anteile von westdt. Schlilem/-innen, Aussiedlerkindem und "auslandischen" 
Kindem an den Schultypen in der Stich probe und in NRW 
Antei1e in % Stichprobe Sclrulen in NRW 
westdt Kinder 72,3 80,3 
Insgesarnt Aussiedlerkinder 10,9 6,2 
"ausliindische" Kinder 16,8 13,5 
westdt Kinder 69,7 78,8 
Grundsclrulen Aussiedlerkinder 12,5 5,8 
"ausliindische" Kinder 17,7 15,4 
westdt Kinder 36,9 62,3 
Hauptsclrulen Aussiedlerkinder 18,5 14,0 
"ausliindische" Kinder 45,1 23,7 
westdt Kinder 66,0 84,7 
Realschulen Aussiedlerkinder 17,7 7,5 
"ausliindische" Kinder 16,3 7,8 
westdt Kinder 93,4 92,3 
Gymnasien Aussiedlerkinder 3,5 2,1 
"ausliindische" Kinder 3,1 5,6 
westdt Kinder 80,6 76,3 
Gesamtschulen Aussiedlerkinder 6,5 6,8 
I 
"ausliindische" Kinder 12,9 16,9 J 
handelt, die hier aufgewachsen sind und die kaurn noch als "Auslander" be-
zeichnet werden konnen. Den AnschluB an hOher qualifizierte Bildung und 
Ausbildung haben aber nur relativ wenige gefunden. Eine Chancengleichheit 
mit den westdeutschen Kindem ist wohl kaum gegeben. Mogliche Griinde dafiir 
konnen an dieser Stelle nicht erortert werden. 
Einfuhrung 23 
Nachfolgend werden Diiferenzierungen zwischen Kindem aus verschiedenen 
"Kulturkreisen" vorgenommen. Urn auf einer ausreichenden Datenbasis rech-
nen zu konnen, wurden neue Kategorien aus Nationalitaten und Herkiinften ge-
bildet. Die westdeutschen Schiller (N = 803) wurden als eine Kategorie behan-
delt. Die Kinder von Aussiedlerfamilien aus RuBland und Polen wurden zu ei-
ner Kategorie zusammengefafit (N = 121). Die Kinder tiirkischer, kurdischer 
und bosnischer Herkunft wurden zu dem "moslemischen Kulturkreis" zusam-
mengefafit (N = 126). Obwohl dies im Einzelfall sicher problematisch ist, ist 
damit ein wesentIiches Merkmal berucksichtigt, das im allgemeinen diese Kin-
der von den westdeutschen Kindem und den Aussiedlerkindem unterscheidet. 
Aile anderen Kinder wurden unter "sonstige Kulturkreise" zusammengefafit (N 
= 61). Da sie nur wenige sind und nicht zu einem Kulturkreis zusammengefafit 
werden konnten, sind sie in der Auswertung, wenn Teilstichproben nach Kul-
turkreisen gebildet wurden, nicht berucksichtigt worden. 
tiber diese Fragebogenstudie hinaus haben wir im Sommer 1997 noch quali-
tative Interviews mit insgesamt 21 Kindem durchgefiihrt. Die leitfadengestiitzten 
Interviews fokussierten auf die gleichen Themen, die auch im Fragebogen ange-
sprochen wurden, also die Art des Umgangs mit elektronischen Bildschinn-
spieien, den Grad der Vertrautheit damit, die Wichtigkeit bestimmter Merkmale 
und die Einbettung in das sozialokologische bzw. sozialkulturelle Umfeld. Da in 
der Fragebogenerhebung aus pragmatischen Griinden eine Reihe von Fragen 
zur Einbindung des Spielens in die Lebenswelt gestrichen werden muBten, soll-
te in den Interviews vor allem auch dieser Aspekt naher beleuchtet werden. Durch 
die Kombination quantitativer und qualitativer Verfahren sollte eine differen-
ziertere Rekonstruktion der Computerspielkultur(en) der Kinder moglich wer-
den. 
Die Interviews wurden am Rande einer stadtischen Ferienspielmafinahme 
durchgefiihrt. Nach Absprache mit den Betreuem wurden die Kinder, die sich 
bereit erkHirt hatten, bei diesen Interviews mitzurnachen, in Gruppen eingeteiIt, 
die dann fOr einige Stunden aus dem nonnalen Programm der Ferienspiele aus-
stiegen und zu den Projektmitarbeitem kronen. Wir konnten fur die Interviews 
zwei Raume einer in der Niihe des Ferienspielgelandes gelegenen Heim-
volkshochschule nutzen, die als Schlechtwetterraume fur die Ferienspiele zur 
Verfugung standen. In einem dieser Raume stell ten wir verschiedene Spiel-
konsolen und einen PC mit relativ aktueller Spielesoftware bereit. Dort konnten 
sich die Kinder aufhalten und spielen, bis sie zum Interview in den anderen 
Raum gebeten wurden. Ein bis zwei Leute aus dern Forschungsteam standen 
hier bereit, urn bei Fragen zur Installation oder Spielbedienung behilflich zu 
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sein. Einerseits waren die interviewten Kinder so thematisch gut eingestimmt, 
andererseits war bei vielen wiihrend der Interviews aber auch eine gewisse Un-
geduld zu spfuen, weil sie noch mal zuruck an die Gerate wollten. Teilweise 
entstand auch der Eindruck, das Geschehen an den Geraten sei mindestens so 
interessant wie das, was die Kinder in den Interviews mitteilten. Relativ spontan 
ist daher die Idee entwickelt und urngesetzt worden, zumindest zeitweise in dem 
Spiel-Raum eine Videokamera mitlaufen zu lassen. Die Aufzeichnungen soUten 
eine nachtragliche systematischere Auswertung des Verhaltens vor den Bild-
schirmen moglich machen und somit die aufTonband aufgezeichneten verbalen 
AuskOnfte der Kinder durch audiovisueUes Material erganzen. Vor allem hin-
sichtlich des Grades der Involviertheit bzw. der Immersion in die virtueUen Wel-
ten, aber auch in bezug auf das Sozialverhalten verweisen diese Videoauf-
zeichnungen in der Tat auf interessante Unterschiede zwischen den Kindem. 
1.5 Zurn Aufbau des Buches 
In den folgenden Kapiteln werden die wesentlichen Ergebnisse der Befragung 
dargesteUt. In Kapitel 2 geht es urn die Nutzungshaufigkeiten und Spielvor-
lieben. Offensichtlich bilden sich die Spielvorlieben der Heranwachsenden haupt-
sachlich innerhalb des Diskurses unter Gleichaltrigen heraus. Einfhill darauf 
haben aber auch kommerzielle Interessen. 1m Verhiiltnis zu diesen Faktoren spie-
len Eltem und Fadagogen nur eine untergeordnete Rolle. Es hat sich auBerdem 
die schon aus anderen Untersuchungen bekannte Erkenntnis bestatigt, dafi es 
unter den beiden Aspekten Nutzungshaufigkeit und Spielvorlieben die grOfiten 
Unterschiede zwischen den Geschlechtem gibt. Aber auch Hauptschiiler und 
Gyrnnasiasten nutzen unterschiedlich oft Bildschirmspiele und haben unterschied-
liche Spielvorlieben. An wenigen Funkten gilt dies auch fur die drei genannten 
Kulturkreise. 
In Kapitel 3 wird die Einbettung der Video- und Computerspiele in die Frei-
zeit- und Alltagskultur der Kinder analysiert. Sie sind zweifellos zu einem Be-
standteil dieser Kultur geworden, ohne aber die Freizeit zu dominieren oder gar 
andere Freizeittatigkeiten ganzlich zu verdrangen. Bestatigt wird insgesamt die 
schon von Jiirgen Fritz in die Diskussion eingebrachte These, dafi elektronische 
Bildschinnspiele so etwas wie "Medien zweiter Wahl" sind, die vor allem bei 
Langeweile, in Leerzeiten und bei fehlenden attraktiven anderen Beschafugungs-
moglichkeiten benutzt werden, wobei sich beim Spiel en dann aber leicht eine 
Eigendynamik entwickeln kann, die die Kinder langerfristig am Bildschirm fest-
halt. 
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1m 4. Kapitel werden die Bewertungen von Merkmalen versehiedener Spiel-
Dimensionen dureh die Kinder im einzelnen vorgestellt und diskutiert. Dabei 
werden sowohl Merkmale deutlieh, bei deren Beurteilung sieh die befragten 
Kinder weitgehend einig sind, als aueh Merkmale, deren Beurteilung in den 
naeh Gesehleeht, Alter und besuehtem Sehultyp gebildeten Teilgruppen deut-
lieh untersehiedlieh ist. In maneher Hinsieht erfolgen die Beurteilungen gerade-
zu stereotyp gesehleehtsspezifiseh (Jungen mogen "starke Heiden", Madehen 
eher phantasievolle Figuren aus Marehen- und Comic-Welten), in anderer Hin-
sieht werden gangige Erwartungen bzw. Vorurteile aber aueh in Frage gestellt 
(die bei den alteren Kindem eher unbeliebte kognitive Kompetenzanforderung, 
viel wissen zu miissen, wird von moslemisehen Kindem uberdurehsehnittlich 
geme gemoeht, wahrend Kinder aus dem westdeutsehen Kulturkreis hier sehr 
distanziert geantwortet haben). Insgesamt zeigt sieh, daB die Kinder reeht genau 
wissen, was sie an den Spielen gut finden und was nieht, wenn sie entspreehend 
differenziert gefragt werden. 
Kapitel 5 fragt auf der Grundlage dieser Bewertungen und den Angaben zu 
Spielvorlieben und Spielhaufigkeit danaeh, ob "Spieler-Typen" untersehieden 
werden konnen. Die wesentliehen Differenzen verlaufen in fast allen Frage-
bereichen entlang der Gesehleehterdifferenz, aber eine Clusterbereehnung zeigt, 
daB eine Einteilung in drei Typen ebenfalls zu plausiblen Ergebnissen fUhrt. 
Interessanterweise findet man einen Gro6teil der Jungen in einem Cluster wie-
der, wahrend in den beiden anderen Clustem jeweils die Madehen uberwiegen. 
Ob daraus nun gesehlossen werden kann, die Computerspielkulturen der Mad-
chen seien differenzierter als die der Jungen, sei zunaehst dahingestellt. In je-
dem Fall sind die beiden eher weibliehen Typen u.a. dadureh gekennzeiehnet, 
daB sie mehr Distanz zu den Spielen zu haben seheinen. 
Aueh bei der Auswertung der qualitativen Interviews, der sich das 6. Kapitel 
widmet, spieIt die Suehe naeh untersehiedlichen Spielertypen eine Rolle. 1m 
Untersehied zur Fragebogenstudie, in der dies nieht moglieh war, werden hier 
einzelne Faile in ihren komplexen Beziigen in den Blick genommen. Als theore-
tisehe Folie fUr die Interpretation der aus den Interviews entwickelten Fallbei-
spiele dient das von Jurgen Fritz entwiekeIte Modell der "strukturellen Kopp-
lung" zwischen Spiel- und Lebenswelt. Es wird also gefragt, ob und in welcher 
Weise ggf. die jeweiligen Spielvorlieben und Umgangsformen mit Video- oder 
Computerspielen auf eine Bearbeitung aktueller Lebens- oder Entwieklungs-
thematiken verweisen. 
Mit den Angaben der Kinder, die zum Befragungszeitpunkt nieht Computer-
spiele spielten, besehaftigt sieh Kapitel 7. Zum einen werden die Begriindungen 
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der Kinder fur ihre diesbeziigliche "Abstinenz" untersucht, zum anderen wird 
gefragt, ob sich die Spieler von den Nichtspielem in soziodemograhischer Hin-
sicht oder im Hinblick auf ihre sonstigen Freizeitaktivitaten unterscheiden. 
Mit Kapitel 8 wird ein neues Sprachspiel ertiffnet. Wahrend bis dahin die 
analytische Perspektive bestimmend war, wird nun padagogisch argumentiert, 
hier zunachst lemtheoretisch. Die leitende Frage ist die nach padagogischen 
Kriterien fur die Evaluation von Lem- und Spielesoftware. Die vorgestellten 
Uberlegungen lassen sich gleichzeitig lesen als das theoretische Fundament der 
im Fragebogen fur die Kinder enthaltenen Fragen zur Beurteilung von Computer-
spielen in den Dimensionen mediale Prasentation, allgemeine Dramaturgie, 
Rollenspiel und KompetenzanJorderungen. Diese Uberlegungen werden hier nun 
bis in die Formulierung konkreter Evaluationsfragen fur die Evaluation entspre-
chender Software hinein operationalisiert. 
Eine padagogische Herausforderung angesichts der Veralltaglichung des kind-
lichen Umgangs mit Spiele-Software ist unseres Erachtens die differenzierte Be-
wertung dessen, was auf dem Markt angeboten wird. Hierfiir liefert das 8. Kapi-
tel ein padagogisch fundiertes Instrument. 1m abschlie.Benden 9. Kapitel werden 
weitere padagogische Herausforderungen angesprochen, die vor allem die mtig-
liche Rolle bzw. Funktion dieser neuen Medien in der padagogischen Arbeit mit 
Kindem (und Jugendlichen) betrefIen, sei es im familiaren, im schulischen oder 
im au.Berschulischen Bereich. Wir vertreten dabei die Position einer akzeptie-
renden und an der LebensweIt bzw. Alltagskultur orientierten Medienpadagogik, 
die gleichwohl dem konstruktiven Streit urn ethische und asthetische Grenzen 
nicht aus dem Wege geht. 
Das Buch wird von den drei genannten Autoren gemeinsam verantwortet, al-
lerdings sind seine einzelnen Teile in der Regel von einem der drei entworfen 
und von den anderen dann iiberarbeitet oder erganzt worden. Auch wenn die 
Kapitel aufeinander Bezug nehmen, sind sie in sich mehr oder weniger abge-
schlossen, ktinnen also auch einzeln gelesen werden. Daher haben wir auch be-
wu.Bt daraufverzichtet, den Sprachstil und die Form der Darstellung (z.B. Ta-
bellen und Grafiken) ganzlich zu vereinheitlichen. Die individuelle Handschrift 
des Verfassers bzw. der Verfasser der einzelnen Kapitel (im Inhaltsverzeichnis 
sind die Namen genannt) ist also weitgehend erhalten geblieben. Auch werden 
einzelne Aspekte bzw. Ergebnisse der Untersuchung in verschiedenen Kapiteln 
angesprochen. Wir haben solche Passagen bewu.Bt nicht entfemt, weil die Dis-
kussion jeweils aus einer anderen Perspektive bzw. Fragestellung heraus erfolg-
teo 
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Wir mochten an dieser Stelle nicht versaumen, den studentischen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitem im Forschungsprojekt zu danken, ohne die weder die 
Fragebogenstudie noch die qualitative Studie moglich gewesen ware. Mitgehol-
fen haben uns: Oliver Beerhenke, Michael Bruns, Melanie Gecius, Amo 
HilgenbOcker, Stefan Iske, Stefanie Lappe, Michael Moll, Sabine Petersen, Mar-
tina Rieken und Sandra Wascher. Bedanken mochten wir uns aufierdem, last but 
not least, beim Ministerium fur Wissenschaft und Forschung, Schule und Wei-
terbildung des Landes Nordrhein-Westfalen flir die finanzielle Forderung des 
Forschungsprojektes, dessen wichtigste Ergebnisse hiermit der OffentIichkeit 
vorgestellt werden. 13 
13 Auf weitere Veroffentlichungen, die im Rahmen des Projektes entstanden sind, wird im Literaturver-
zeichnis am Ende des Buches gesondert hingewiesen. 
2. Nutzungshaufigkeit und Spielvorlieben 
In den 80er Jahren bat es einen ersten Boom im Bereich der elektronischen Bild-
schirmspiele (Telespiele, Homecomputer) gegeben. Er zog eine heftige offentli-
che Debatte tiber mogliche schadliche Folgen dieser Spiele flir die heranwach-
senden Nutzer nach sich (vgl. Kap. 1). In den 90er Jahren setzte ein neuer Boom 
ein, mit dem Ergebnis, daB Video- und Computerspiele heute - trotz weiterhin 
vorhandener kritischer bzw. warnender Stimmen von einigen Padagogen und 
Jugendschtitzem - ein Spielzeug sind, das im Alltag von Kindem etabliert ist. 
Etwa 87% der Heranwachsenden zwischen sieben und 15 Jahren spielen mehr 
oder weniger regelmaBig Video- und Computerspiele. AIle bewahrpadagogischen 
Uberlegungen und Bemtihungen der Vergangenheit baben diese Entwicklung 
nicht verhindem konnen. I Schauen wir uns die Nutzungsdaten, die wir errnit-
telt baben, einmal genauer an. 
Ein Anteil von 43,1 % der Kinder gibt an, regelmaBig, mindestens einmal in 
der Woche am Bildschirm zu spielen. Tag/ich spielen 26,7% der Befragten, mehr 
als ein Drittel davon (10,7%) haufiger am Tag. Eher unregelmaBig, das hellit 
nur etwa einmal im Monat, gelegentlich am Wochenende oder bei besonderen 
Gelegenheiten (z.E. in Ferien, bei Verwandtenbesuchen) spielen weitere 44,3%. 
Zum Zeitpunkt der Befragung (Sommer 1996) spielten 12,6% der von uns be-
fragten Kinder und (jungen) Jugendlichen keine Bildschirmspiele. 
Diese Gesamtzahlen ergeben insofem ein schiefes Bild, als sie erhebliche Un-
terschiede in der Spielhaufigkeit und den Spielvorlieben nicht widerspiegeln, 
die vor allem zwischen Madchen und Jungen bestehen. Die Differenzen zwi-
schen den Geschlechtem sind grOfier als die zwischen den zusatzlich gebildeten 
Altersgruppen der 7- und 8jahrigen, 9- und lOjahrigen, 11- und 12jahrigen und 
der l3- und 14jahrigen. Wird nach Schtilem verschiedener Schultypen differen-
ziert, so lassen sich unterschiedliche Spielhaufigkeiten und Spielvorlieben vor 
allem zwischen Hauptschtilem und Gymnasiasten feststellen. Nur wenige Un-
terschiede gibt es zwischen Kindem aus verschiedenen Kulturkreisen. Wir ha-
ben nach Kindem aus dem "westdeutschen" und dem "moslemischen Kultur-
kreis" und nach Kindem aus Aussiedlerfarnilien aus Polen und RuBland unter-
schieden. Kaum Unterschiede konnten zwischen Kindem nach dem beruflichen 
Status des Vaters (Arbeiter-, Angestellten-, Beamten-, Selbsmndigenkinder), 
praktisch keine nach dem Wohnort in der Gro6stadt (Bielefeld) oder im Umland 
festgestellt werden. In diesem Teil des Berichtes werden deshalb die Ergebnisse 
1 Das mag man bedauem oder nieht. In jedem Fall gilt es diese Tatsaehe zunaehst einmal zur Kenntnis zu 
nebmen. Auf die Frage, welche freizeit- bzw. medienpadagogisehen Konsequenzen daraus gezogen 
werden konnen, kommen wir spater noeh zu spreehen. 
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nur difIerenziert nach Gesehlecht, Altersgruppen, Sehultypen und Kulturkrei-
sen dargestellt. 
2.1 Bildschirmspiele a1s A1ltagsspielzeug 
2.1.1 Spielhtiujigkeit nach Geschlecht und Altersgruppen 
Die Jungen spielen im Durehsehnitt wesentlieh biiufiger als die Madehen (vgl. 
Abb. 2.1). Fast 40 Prozent der Jungen geben an, taglieh zu spielen. Unter den 
Madehen liegt der entspreehende Anteil nur bei 12,4%. Aber aueh unter ihnen 
gibt es einen 5,7% grofien Anteil von Vielspielerinnen. Unter den Jungen maeht 
dieser Anteil knapp 15% aus. Wie aueh in der folgenden Abbildung dargestellt, 
ist der Anteil der Kinder, die angeben, etwa einmal in der Woehe zu spielen, bei 
Jungen und Madehen gleieh. Unter den unregelmiifiig Spielenden sind mehr 
Madehen als Jungen, ebenso unter den nieht spielenden Kindem. 
Abb. 2.1: Nutzungshiiufigkeiten von Video- und Computerspielen nach Geschlecht 
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Valid cases Mii.dchen " 505 
Oller am Tag einmal am Tag einmal in der 
Woche 
51,2' 
unregelm!lBlg spi ele n ich! 
Signifikante Abweichungen von den erwarteten Hauflgkeiten sind mit Stemchen markiert; 
Signiftkanzniveaus: * signiftkant (p < 0,05), ** sehr signiftkant (p <. 0,01), 
*** hOchst signiftkant (p < 0,001) 
Es sind vor allern die jiingeren Jungen, die 7- bis lOjiihrigen, die regelmiifiig, 
d.h. mindestens einrnal in der Woehe Video- oder Cornputerspiele spielen. Bei 
den alteren sinkt dieser Anteil von fast 70 auf knapp unter 10 Prozent (vgl. Abb. 
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2.2). Mit elf bis zwolf lahren scheinen andere Interessen an Bedeutung zu ge-
winnen. Wie noch zu zeigen ist, vollzieht sich in diesem Alter auch eine Veran-
derung in den Spielvorlieben. Unter den Madchen sinkt der Anteil der regelma-
Big Spielenden von 34,5% (7- und 8jahrige) bis auf 24,9% (11- und 12jahrige). 
Dagegen nimmt die Anzahl der unregelmaBig Spielenden in der gleichen Alters-
panne von 32,2% auf 61,7% urn fast das Doppelte (signifikant) zu. Diese Zeit 
scheint fur die Madchen die Phase des ernsthaften Ausprobierens von Bildschlrm-
spielen zu sein. Danach spielt ein etwas grOfier gewordener Teil regelmaBig, 
wahrend der Anteil der unregelmaBig Spielenden wieder zugunsten der Nicht-
spielerinnen kleiner wird (vgl. Abb. 2.2). 1m Alter von 13 bis 14 lahren scheint 
eine neue Ausdifferenzierung unter den Madchen stattzufinden, in solche Mad-
chen, die ihr Interesse gefestigt haben und nun regelmaBig spielen, und solche, 
die nicht mehr spielen. Allerdings ist dies mit unseren Daten nur als erster Schritt 
einer moglichen Tendenz zu werten. Ob sich diese Tendenz bestatigt, miillte in 
einer Studie geklart werden, die auch lugendliche einschlieBt und die gleichen 
Kinder zu verschledenen Zeitpunkten befragt. Bei den Madchen ist der Anteil 
der unregelmaBig Spielenden unter den 13- bis 14jahrigen am grOfiten. 
Abb. 2.2: Spielhaufigkeit nach Altersgruppen und Geschlecht 
o spiele nich! 
[J unregelmal3ig 
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Insgesamt nimmt der Anteil der regelmaBig spielenden Schiller nach dem zehn-
ten Lebensjahr deutlich, von etwa 51 % auf etwa 37% abo In diesem Alter wird in 
der Regel auch von der Grundschule in eine der weiterfiihrenden Schulen ge-
wechselt. Damit kommen neue Anforderungen auf die Heranwachsenden zu, 
die sie mehr beschaftigen und die dazu beitragen, Bildschirmspiele etwas aus 
dem Alltagsleben zu verdriingen. Moglicherweise ist fur viele auch, zumindest 
zwischenzeitlich, ein Sattigungsgrad erreicht. AuBerdem findet nun eine Neu-
orientierung beztiglich der Spielvorlieben (Genres) statt. Etwas spater, mit dem 
Beginn der Pubertat, gewinnen andere Interessen an Bedeutung. Das Verhaltnis 
von Jungen und Madchen gestaltet sich urn, die Loslosung vom Elternhaus be-
ginnt, man macht sich erste emsthaftere Gedanken zur beruflichen Zukunft. 1m 
Hinblick auf das Spielen von Bildschirmspielen bedeutet dies, dafi der Anteil 
der Nichtspieler wieder grofier wird. Jedenfalls gilt das fur die Gruppe der 13-
und 14jahrigen.2 Gleichzeitig erreicht der Anteil der rnglich Spielenden mit 
28,2% wieder das Niveau der unter zehn Jahre alten Schiller (28,6%), nachdem 
es zwischenzeitlich mal auf 23% gefallen war. 
Der Anteil der unrcgelmaBig Spielenden wird wieder kleiner. Dies ist mogli-
cherweise ein Hinweis darauf, dafi Bildschirmspiele von einem in jungen Jahren 
allgemein verbreiteten Spielzeug (unter Jungen) im Alter von 13 bis 14 Jahren 
zu einem von Fans werden. Die Fan-Gemeine ist allerdings relativ grofi. Die 
Computer-Freaks scheinen sich in diesem Alter herauszubilden. 
Die hier verwendeten Daten basieren, wie gesagt, auf den Ausktinften von 
Kindem aus vier AItersgruppen. In jeder Altersgruppe befanden sich somit an-
dere Kinder. Entwicklungstendenzen, wie sie hier angedeutet werden, mtifiten 
genau genommen im Rahmen einer Liingsschnittuntersuchung validiert wer-
den, die dieselben Heranwachsenden von der mittleren Kindheit bis zum 
Erwachsenenalter begleitend beobachtet. Allerdings wtirde sich dann die Frage 
stellen, ob - bei dem beschleunigten Wandel der Medienwelt und der Kindheit 
heute - die so gewonnenen Daten noch verallgemeinerbare Erkenntnisse tiber 
die dann folgende Generation von Heranwachsenden liefem wtirden. 
2.1.2 Spielhaujigkeit nach Schultypen der weiterJuhrenden Schulen 
(SekundarstuJe J) 
Die Gruppen der 11- und 12jahrigen und 13- und 14jahrigen Schiller lassen sich 
danach unterscheiden, ob sie zur Hauptschule, zur Realschule, zum Gymnasium 
oder zur Gesamtschule gehen. In der Nutzungshaufigkeit von Bildschirmspielen, 
wie auch in den Spielvorlieben, wie wir spater noch sehen werden, bilden die 
2 Wie weit der Trend bei den noch iilteren Heranwachsenden geht, miiBten weitere Untersuchungen 
zeigen. 
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Hauptschiller und die Gymnasiasten die am deutlichsten verschiedenen Grup-
pen, wobei die Gymnasiasten sich am weitesten vom Durchschnitt entfemen. 
Die Schiller von Realschulen und Gesamtschulen liegen bei fast allen Ergebnis-
sen zwischen den Extremen, liegen also naher am Durchschnitt und werden 
deshalb hier weniger ausfiihrlich behandelt. 
An den Gymnasien ist der Anteil der regelmaBig, mindestens einrnal wochent-
lich Bildschirmspiele nutzenden Schiller deutlich kleiner als an den anderen 
drei Schultypen. Dies liegt vor allem an den Vielspielem, die ofter am Tag spie-
len. Hier ist die Differenz zu den Hauptschillem (3,1% zu 15,9%) hOchst signi-
fIkant (vgl. Abb. 2.3). Ahnlieh verhalt es sich mit den Spielem, die einrnal in 
der Woche spielen. Unter den Gymnasiasten betriigt dieser Anteil 8,6%, unter 
den Hauptschtilem 19,7%. Interessanterweise stellen aber die Gymnasiasten in 
der Kategorie dazwischen, den einma1 tiiglich Spielenden, mit 16,7% (zu 12,9 
bis 13,6%) den groBten Anteil. Die Gymnasi"asten stellen weitaus den grOfiten 
Anteil (sehr sigoifIkant), die Hauptschiller den kleinsten Anteil deIjenigen, die 
unregelmaBig spielen. 
An Gymnasien ist also der Anteil der gelegentlich Spielenden wesentlich gro-
Ber als an den anderen Schultypen. Gleichzeitig gibt es dort aber auch einen 
Anteil von regelmaBig, einmal tiiglich spielenden Spiele-Fans. Den grofiten Teil 
von regelmaBig spielenden Schillem fIndet man aber unter den Hauptschillem. 
Man konnte nun die Hypothese aufstellen, die unterschiedliche Nutzungs-
hiiufIgkeit von Bildschirmspielen durch Hauptschiller und Gymnasiasten sei, 
zumindest auch, aufunterschiedliehe Eltemhiiuser (bzw. soziale Lagen) zurUck-
zufiihren. Fast 56% der Kinder aus unserer Stichprobe an den Hauptschulen 
sind Arbeiterkinder, wahrend es an den Gymnasien nur etwa 14% sind. Die 
Schiller der Gymnasien kommen dagegen zu 67% aus Angestellten- und Beamten-
haushalten (Hauptschule 35%). Es zeigt sich aber, daB sich die genannte Hypo-
these nicht verrnzieren laBt, jedeofalls nieht mit unserem Material. Arbeiter-, 
Angestellten-, Beamtenkinder und Kinder von Selbstandigen unterscheiden sich 
in der SpielhiiufIgkeit von Bildschirmspielen nicht signifIkant voneinander (vgl. 
Tab. 2.1). 
Die Unterschiede in der SpielhiiufIgkeit zwischen Hauptschillem und Gymna-
siasten lassen sieh nicht auf die Herkunft aus unterschiedlichen sozialen Schich-
ten zurUckfuhren. Sie scheinen, jedeofalls nach unseren Daten, nUT mit dem bis 
ZUT sechsten Klasse schon gewonnen Bildungsgrad in Zusammenhang zu ste-
hen. Ob dieser allerdings alleine durch die Schule zustande kommt, laBt sich, 
nach nur einem Jalu Gymnasium bzw. Hauptschule, bezweifeln. Das Merkmal 
"beruflicher Status des Vaters" reicht auch nicht aus, urn Unterschiede in der 
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Abb. 2.3: Spielhaufigkeit nach Schillem weiterflihrender Schul en 
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Tab. 2.1: Spielhaufigkeit nach beruflichem Status des Vaters, 
nur weiterfilhrende Schulen (6. Klassen) 
33 
Anteile in % Arbeiter Angeste11ter Selbstiindiger Beamter Durchschnitt N=526 (N= 164) (N= 235) (N= 80) (N= 47) 
ofter am Tag 12,8 10,6 8,8 2,1 10,3 
einmal am Tag 12,8 15,7 12,5 12,8 14,1 
einmal id. 13,4 10,6 12,5 12,8 12,0 Woche 
unregelmaI3ig 50,6 52,8 52,5 59,6 52,7 
spiele nicht 10,4 10,2 13,8 12,8 11,0 
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Lebenswelt der Kinder zu markieren. In einer weiterfiihrenden Untersuchung 
miillten mehr sozialokologische Daten erhoben und mit der Haufigkeit der Nut-
zung bestimmter Medien korreliert werden. Wie der berufliche Status des Va-
ters, wirkt sich auch die Herkunft der Kinder aus den drei unterschiedenen Kul-
turkreisen nicht signifikant auf die Spielhaufigkeit aus. 
2.2 Die bevorzugten Spiel-Genres 
Das Angebot der auf dem Markt befindlichen Spiele ist kaum noch zu tiber-
schauen. Das war schon 1996 so, als unsere Befragung durchgefuhrt wurde. 
Zumjeweils aktuellen Spielangebot kommen noch die zahlreichen alteren, nicht 
mehr in den Verkaufsregalen stehenden Spiele, die aber unter den Heranwach-
senden zum Teil noch gehandelt (verkauft, getauscht) werden. Wie breit das 
Angebot ist, Hillt sich auch daran erkennen, daB von den 915 Heranwachsenden, 
die eine Angabe zu ihrem aktuellen Lieblingsspiel gemacht baben, 296 ver-
schiedene Spiele genannt wurden. Die haufigsten waren die (Jump&Run-) Spie-
Ie mit dem "Klempner" Mario als Haupt£igur. Vielfach genannt wurden auch 
die PrOgelspiele Streetflghter und Mortal Kombat. Auch Tetris kommt haufiger 
vor. An diesem Spiel scheiden sich aber die Geister. Es ist zugleich das unbelieb-
teste Spiel, vor aHem unter den Jungen. Bei der Vielfalt der Lieblingsspiele ist es 
sinnvoller, nach der Art der Spiele zu schauen, urn herauszufinden, welche Spiele 
bei den Kindem gut ankommen. 
Dazu ist es wichtig zu wissen, welche Genres wir nach welchen Merkmalen 
unterschieden haben. Zweitens ist es wichtig zu wissen, daB die Art des Lieblings-
spiels auch von der benutzten Hardware abhangt. Kinder, die als Spielgerat tiber 
einen Computerverfiigen, bevorzugen schwerpunktmafiig andere Genres als die, 
die an einer Konsole spielen. Die Breite des Angebots fur Handspielgerate ist -
bezogen auf die Vielfalt der Spielgenres - sowieso begrenzt. 
Welche Art von Spielen finden die befragten Heranwachsenden gut? Bild-
schirmspiele werden tiblicherweise nach ihren wesentlichen Merkmalen in ver-
schiedene Genres eingeteilt. Mit Hilfe dieser Kategorisierung lassen sich, je nach 
Interesse, Marktsegmente unterscheiden oder in einer Befragung Spielinteressen 
herausfinden. Mit der zunehmenden Komplexitat der Spiele, ermoglicht durch 
die technische Entwicklung, ist allerdings das Problem der Trennscharfe zwi-
schen den Genres groBer geworden. Die Spiele enthalten heute oft Elemente aus 
mehreren Genres. Bei den von unserer Altersgruppe bevorzugten Spielen steHt 
sich dieses Problem aber noch nicht so stark, denn hier dominieren noch einfa-
chere Konsolen- oder PC-Spiele. 
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FUr die Auswertung der Befragung der Heranwachsenden hat sich folgende Ka-
tegorisierung bewahrt:: 
- Kampftpiele 
- Ballerspiele (Shoot 'em up-Spiele, z.B. Doom) 
- Priigelspiele (Beat 'em up-Spiele, z.B. Streetfighter) 
- Weltraumkampfspiele (z.B. die Wing Commander-Spiele) 
- Jump&Run-,s'piele (z.B. die meisten Mario-Spiele) 
- Adventure-Spiele 
- Action-Adventures (enthalten auch Kampfelemente, z.B.Indiana Jones) 
- Ratsel-Adventures (sie sind in der Regel "gewaltfrei", z.B. Monkey Island) 
- Rollenspiele (sie sind meist eher strategisch angelegt, der Spieler steuert 
eine ganze Gruppe, z.B. Das schwarze Auge) 
- Simulationsspiele (Systemsimulationen) 
- Wirtschaftssimulationen (Aufbau eines Untemehmens o.a., z.B. Theme Park) 
- Schlachtensimulationen (auch Strategiespiele genannt, z.B. Command 
& Conquer) 
- Aufbau- oder Systemsimulationen (Stadtentwicklung oder Besiedelwlg 
eines Landes, z.B. Sim City) 
- Sportspiele (z.B. Fufiball-, Basketball- oder Tennisspiele) 
- Renn- und Flugspiele 
- Einfache Rennspiele (z.B. Mario Kart) 
- Rennsimulationen (z.B. FormelI) 
- Flugsimulationen / Flugspiele (z.B. Pilot Wings) 
- Denk- und Geschicklichkeitsspiele 
- Abstrakte Spie1e (z.B. Stapel- oder Abraumspiele it la Tetris) 
- Traditionelle Spiele (z.B. Kartenspiele it la Soli tar) 
- Szenische Spiele (z.B. Lemmings) 
Die Hauptgenres werden nun kurz beschrieben. Dabei werden auch die wesent-
lichen Kompetenzanforderungen genannt, die die Spiele an den Spieler stellen. 
Durch diese Anforderungen werden auf der Seite der Spieler sicher auch Kom-
petenzen trainiert und gef6rdert (vgl. auch Kapitel 4.4). In wieweit sich diese 
Lemeffekte auf die reale Welt iibertragen lassen, ist allerdings noch nicht ge-
kIart und umstritten. Bewaltigbare Kompetenzanforderungen machen einen Teil 
der Faszinationskraft der Spiele aus. 
Kampftpiele (die "harteren" Action-Spiele): 
Die Kampfspiele werden von vielen Padagogen und Eltem kritisch betrachtetet, 
weil in ihnen gewaltsame und aggressive Spielhandlungen dominieren. Es sind 
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Priigel- oder SchieBspiele, in denen es hauptsachlich darum geht, Gegner zu 
bekiimpfen, ihnen auszuweichen und sie unschadlich zu machen. Etliche dieser 
Spiele wurden von der Bundespriifstelle fiir jugendgefahrdende Schriften (BPjS) 
indiziert, weiI sie Gewalt und ihre Folgen deutlich im Detail zeigen (Blutla-
chen), wie z.B. das SchieBspiel Doom. Der Bekanntheitsgrad indizierter Spiele 
ist, oft allerdings nur vom Horensagen, auch unter Kindem groB. Kampfspiele 
fordern Aufmerksamkeit, schnelles Reaktionsvermogen und Geschicklichkeit 
(Auge-Hand-Koordination) vom Spieler, sind also sensomotorisch anspruchs-
vall. Sie haben keinen oder einen nur dUrftigen Inhalt, bieten aber starke Motive 
im Sinne von Kampfes- und Siegeswillen. 
Jump&Runs (die "harmloseren" Action-Spiele): 
Ihr visuelles, akustisches und inhaltliches Design entspricht, im Unterschied zu 
den Kampf-Spielen, eher dem von Comics. Sie spielen in oft aufwendig gestalte-
ten Phantasiewelten, wahrend die Priigel- und SchieBspiele eher ein naturalisti-
sches Design aufWeisen und relativ "echt" wirken. Eine marchenhafte Geschichte 
ist die Ausgangsbasis und das Ziel der vom Spieler geforderten Aktionen. Kampf 
und Siegeswillen spielen sich auf comicartig abstrakter und damit auf "harmlo-
sere" Art ab als bei den oben beschriebenen Kampfspielen. Bei den Jump&Run-
Spielen kommt es darauf an, auf geschickte Weise zu rennen und auf Gelande-
teile oder Gegner draufzuspringen. AuBerdem konnen meist Punkte oder ahnli-
ches gesammelt werden (Sterne, Ringe, Noten usw.), an denen der Spiel stand 
abgelesen werden kann. Auch Jump&Runs sind sensomotorisch anspruchsvoll. 
Adventure-Spiele: 
Auch Adventure-Spiele konnen Kampf- und Action-Elemente enthalten. 1m Zen-
trum steht jedoch eine Spielgeschichte mit oft marchenhaften Ziigen. Es gilt 
eine Hauptaufgabe zu erfiillen, z.B. einen Schatz zu finden oder eine entfiihrte 
Prinzessin zu befreien. Dies ist jedoch nur moglich, wenn die Spielfigur Ratsel 
lost, bestimmte Gegenstande (Landkarten, Werkzeuge) entdeckt und deren rich-
tige Handhabung herausfindet. Der Spieler steuert meist einen HeIden oder eine 
Gruppe von Abenteurem ohne Zeitdruck durch komplexe virtuelle Welten. Zum 
Spielen von Adventure-Spielen braucht man vor allem Ausdauer und Einfalls-
reichtum. Allein logisches Vorgehen reicht meist nicht aus. Oft kommt man nur 
durch intuitives Vorgehen und das Versuch-und-Irrtum-Verfahren weiter. 
Simulationsspiele: 
Simulationsspiele sind nicht marchenhaft angelegt, sondern es werden Ausschnit-
te aus der Wirklichkeit - eventuell einer fiktiven Wirklichkeit - simuliert. Zu 
unterscheiden sind Wirtschaftssimulationen, Schlachtensimulationen, System-
NUlzungshaujigkeit und Spielvorlieben 37 
simulationen (Sim City, Die Siedler). In Simulationen iibernimmt der Spieler 
die Rolle des Systemmanagers, z.B. wenn er in Sim-Cily als Biirgermeister eine 
ganze Stadt aufbaut. Bei Schlachtensimulationen iibernimmt man die Rolle des 
Feldherrn, der insbesondere strategische Fahlgkeiten benotigt. Diese Spiele wer-
den daher auch als Strategiespiele bezeichnet. Neben den strategischen Elemen-
ten enthalten Schlachtensimulationen auch kampferische Elemente. Gewalt wird 
bier aber (bisher) eher auf abstraktem Niveau dargestellt und nicht an Lebewe-
sen sichtbar, die Empatbie einfordem Mnnten. Durch zahlreiche Handlungs-
alternativen und hohe Detailgenauigkeit werden viele Simulationsspiele sehr 
komplex. Die Spieler miissen die Zusammenhange erfassen und vorausschau-
end weiterentwickeln. Es gibt auch iiberraschende Ereignisse und Einfliisse (Na-
turkatastrophen, kriminelle Aktionen), die schnelle Reaktionen und neue Stra-
tegien verlangen. Simulationen lassen sich danach unterscheiden, ob sie in Echt-
zeit, also unter Zeitdruck, gespielt werden miissen oder ob der Spieler beIiebig 
viel Zeit hat, sichjeden Zug zu iiberlegen. Simulationen stellen vor allem kogni-
tive Anforderungen. Der Spieler mufi planen und entscheiden konnen. Er kann 
aber auch einfach ausprobieren und aus Fehlem lemen. 
Sporlspiele: 
Aufier den drei genannten Kategorien von Simulationen gibt es noch Sport-
simulationen und Renn- und Flugsimulationen. Sportspiele wurden relativ hau-
fig als LiebIingsspiele genannt. Sie bilden auch ein eigenes Marktsegment. Sport-
spiele sind offenbar thematisch eine besonders wichtige Kategorie, weil oft eine 
unrnittelbare "strukturelle Koppelung" (Fritz, 1995, S. llff., vgl auch Kap. 6.3) 
zu den eigenen sportlichen Aktivitaten und Interessen der Spieler besteht. Aus 
diesen Grunden war es sinnvoll, sie als eigenes Genre unter dem Titel Sport-
spiele in der Auswertung zu beriicksichtigen. Sportspiele sind mehr oder weni-
ger komplexe und grafisch aufwendig gestaltete Sportsimulationen. In der Regel 
stehen die Elemente des sportlichen Kampfes, also die Action-Anteile, im Zen-
trum der Spiele. Oft gilt es aber auch, zunachst taktische Uberlegungen anzu-
stellen, zum Beispiel die Spieler mit den passenden sportlichen Eigenschaften 
an der richtigen Position in einer Fufiballmannschaft aufzustellen. Weit verbrei-
tet unter den Sportspielen sind Fufiballspiele, Basketball- und Eishockeyspiele. 
Neben diesen Mannschaftsportarten gibt es aber zum Beispiel auch Tennis- und 
Golfspiele, oder es sind einzelne Disziplinen der Olympischen Spiele zu Sum-
mer- bzw. Winlergames zusammengestellt. Sportspiele stell en ahnliche Anfor-
derungen wie Action-Spiele: Aufmerksamkeit, schnelles Reaktionsvermogen und 
Gescbicklichkeit. Fiir die Taktikelemente werden kognitive Fahlgkeiten und ein 
Grundwissen iiber die jeweilige Sportart gebraucht. 
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Renn- und Flugspiele: 
Ahnlich wie mit den Sportsimulationen sind wir mit den Renn- und Flug-
simulationen verfahren. Auch sie wurden als gesondertes Genre ausgewiesen. 
Ihnen wurden noch die thematisch naheliegenden einfachen Rennspiele zuge-
ordnet. Es gibt zahlreiche Renn- und Flugsimulationen. In Rennsimulationen 
wird nicht nur ein Rennwagen gefahren, es gilt auch Boxenstops und die Renn-
taktik zu bewaItigen. Flugsimulationen schlieBen die Arbeiten eines Piloten vor 
dem eigentlichen Flug ein, zum Beispiel, sich mit Informationen uber das Wet-
ter zu versorgen. Zu den Renn- und Flugspielen zahlen wir hier auch die einfa-
cheren Rennspiele. Sie haben nicht den Anspruch, eine Simulation zu sein und 
sind fiir die von uns befragten Altersgruppen eher relevant als die komplexeren 
Simulationen. In der Regel sind es comichaft bebilderte Spiele mit Phantasie-
fahrzeugen und entsprechenden Hindernissen. In der Darstellung und Spielwei-
se ahneln sie den Jump&Run-Spielen. 
Denk- und Geschicklichkeitsspiele: 
Die Aufgaben der Denk- und Geschicklichkeitsspiele sind meistens von abstrak-
ter Art, also nicht in realitatsnah oder comichaft bebilderte Welten eingebettet. 
Das bekannteste Spiel dieser Art ist nach wie vor Tetris, in dem verschieden 
geformte "herunterfallende" Klotzchen so gesteuert werden mussen, daB sie 
schlieBlich eine geschlossene Reihe bilden. Auch die bekannten Brettspiele 
(Dame, Miihle, Schach u.a.m.) sowieMemoryspiele gehOren als Computerspiele 
in diese Kategorie. Denk- und Geschicklichkeitsspiele konnen Konzentrations-
fahigkeit, Merkfahigkeit, Kombinationsvermogen, logisches Denken und 
Reaktionsschnelligkeit vom Spieler fordern. 
2.2.1 Der Zusammenhang von Hardware und Spielangeboten 
(bzw. Spielvorlieben) 
Die sehr unterschiedlichen Preise und Verwendungsmoglichkeiten fur Handspiel-
gerate, Konsolen und Personal computer sind entscheidende Kaufargumente. Kon-
solen kosten etwa nur ein Zelmtel eines spiele-tauglichen PCs. Mit ihnen kann 
aber (bisher) "nur" gespielt werden. Dafur sind sie fiir diesen Zweck optimiert. 
Personalcomputer sind fur viele Anwendungen geeignet, zum Spielen aber nicht 
so leicht zu handhaben. Trotzdem sind fiir beide Typen von Spielgeraten tech-
nisch die gleichen Spiele moglich. Die neueren Spiele werden Z.B. oft fur die 
Sony PlayStation und den PC auf den Markt gebracht. 3 Handspielgerate, das am 
3 Zum Zeitpunkt unserer Befragung war allerding; die inzwischen meistverkaufte Konsole, diePlayStation 
noch nicht lange auf dem Markt. Die heute damit konkurrierendeNintendo64 - Konsole war in Deutsch-
land noch nicht erhaltlich. 
Nutzungshaujigkeit und Spielvorlieben 39 
weitesten verbreitete ist der GameBoy, kosten weniger als die HaIfte einer neuen 
Konsole, sind leieht zu handhaben und mobil, aber komplexe oder in der Grafik 
anspruehsvolle Spiele sind mit ihnen teehniseh bedingt nieht moglieh. 
Mit dem Besitz einer bzw. der Verfugung tiber eine bestimmte Hardware und 
dem Marktangebot an Spielen fur dieses Spielgerat liegt, wie die Tab. 2.2 zeigt, 
aueh die Bevorzugung bestimmter Genres nahe. Einbezogen in unsere Bereeh-
nungen tiber die Spielvorlieben und bevorzugten Genres wurden nur noeh die 
Heranwaehsenden, die Erfahrung mit Bildsehirmspielen hatten. Niehtspieler so-
wie Kinder, die diese Spiele nur mal ausprobiert haben, wurden hier also nieht 
beriieksiehtigt. 
Die Domane der Handspielgerate sind eindeutig die Denk- und Gesehiek-
liehkeits- und die Jump&Run-Spiele. Letztere werden am PC kaum gespielt. Er 
wird vielmehr hauptsaehlich flir (System-) Simulationen und Adventures ge-
nutzt. An den Konsolen werden vor aHem Sportspiele, Kampfspiele und 
Jump&Runs gespielt. 
Tab. 2.2: Hardware des Lieblingsspiels und angegebenen Lieblingsgenre 
Antei1e in % Handgeriite Kouso1en Computer 
valid cases = 881 
Jl.llllp&Run 35,0*** 48,4 16,5*** 
Kampfspie1e 13,3* 50,8 35,9 
S portspiele 7,9*** 54,0* 38,1 
Denk- und 38,8*** 17,5*** 43,7 Geschicklichkeitsspiele 
Adventures 14,6 29,2 56,2** 
Renn- und Flugspiele 13,0 37,7 49,4 
Systemsinrulationen 0,0** 8,0** 92,0*** 
Signiflkanzniveaus: * signiflkant (p <: 0,05), ** sehr signiflkant (p < 0,0 I), 
*** hochst signiflkant (p " 0,00 I). 
Jungen spiel en - naeh den Selbstauskiinften der von uns befragten Kinder - un-
gefahr doppelt so oft an Konsolen wie Madehen. Nieht so groll, aber doeh signi-
fikant ist der Untersehied beziiglieh der Personaleomputer. Aueh ihn benutzen 
also mehr Jungen als Madehen zum Spielen. Am GameBoy dagegen wird trotz 
seines Namens mehr von Madehen als von Jungen gespielt. Moglieherweise ist 
er flir Jungen eher als mobiles Zweitgerat interessant. 
40 Nikolaus Vollmer 
Differenziert man nach Altersgruppen, so wird an Konsolen und Handspiel-
geraten hauptsachlich von den jiingeren Kindem (7- und 8jahrigen) und dann 
wieder von der aItesten von uns befragten Altersgruppe (13- bis 14jahrige) ge-
spielt. Von dieser Gruppe spielt die HaIfte aber auch oft am Computer, wahrend 
es unter den 7- und 8jahrigen nur knapp ein Viertel ist. 
Gymnasiasten spielen besonders wenig an Handspielgeraten. Sie verfJgen deut-
lich after iiber Personalcomputer (meist den ihrer Eltem) aIs die Schiiler der 
anderen Schultypen. Knill ist auch hier wieder die Differenz zwischen Gymna-
siasten und Hauptschiilem. Wenn man nach dem Spielgerat fur das Lieblings-
spiel schaut, so bekommt man ein hOchst signifikantes, exakt umgekehrtes Ver-
haItnis. Hauptschiiler spielen ihr Lieblingsspiel zu 60,3% an einer Konsole und 
zu24,0% am Computer, Gymnasiasten zu24,3% an einer Konsole und zu60,9% 
am Computer. Seit unserer Befragung sind aIlerdings noch zahlreiche Personal-
computer verkauft worden. So mag es sein, dafi sich das VerhaItnis ein wenig 
angeglichen hat. Die Schiiler der anderen Schultypen liegen statistisch wieder 
zwischen den genannten Extremen. 
2.2.2 Bevorzugte Spiel-Genres nach Geschlecht und Altersgruppen 
Das insgesamt beliebteste Genre4 sind die Jump&Run-Spiele (vgl. Abb. 2.4). 
Dies ist vor aHem auf die Madchen zuriickzufiihren, die durch aIle vier von uns 
gebildeten Altersgruppen (die 7- und 8jahrigen, die 9- und 1Ojahrigen, die 11-
und 12jahrigen, die 13- und 14jahrigen) dieses Genre bevorzugen. Unter den 
Jungen sind diese Spiele insgesamt wei taus weniger beliebt. Allerdings gibt es 
unter ihnen sehr signifIkante Unterschiede. Auch unter den 7- und 8jahrigen 
Jungen sind die Jump&Run-Spiele die beliebtesten Spiele (Anteil: 32,1%). Die 
Gruppe der Jump&Run-Liebhaber schrumpft in der nachsten Altersgruppe aber 
schon auf die HaIfte zusammen (16,7%). Die alteren Jungen haIten sie dann 
schon eher flir "Baby-Spiele"5, nur noch ca. 13% der 11- bis 14jahrigen magen 
sie. 
An zweiter Stelle der BeliebtheitsskaIa stehen die Kampfspiele. Es sind vor 
allem die Jungen, und unter ihnen die 9- bis 10jahrigen, die dieses Geure favo-
risieren. Die Jungen in diesem Alter lassen die Jump&Runs hinter sich und 
wenden sich zu 42,9% den Kampfspielen zu. Der Anteil der Madchen ist mit 
10,8% 
4 Viele Kinder ab den vietien Klassen sind schon in der Lage, von sich aus Zuordnungen zu Genres 
vorzunehmen. Trotzdem, und urn ein einheitliches Vorgehen zu gewiihrleisten, wurde die Zuordnung 
von den Interviewem vorgenommen, bzw. es wurden Titel von Spielen notiert, die dann wiihrend der 
Dateneingabe zugeordnet wurden. 
S Begriff, den ein Junge (11 Jahre) in einern unseren leitfadengestiitzten Interviews verwandte. 
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aber aueh nennenswert. Am grofiten ist das Interesse an Kampfspielen im Alter 
von neun und zehn Jahren. Aueh unter den Jungen nimmt das Interesse daran 
dann, zumindest vOriibergehend, wieder abo Wie sieh dies bei den liber 14jahri-
gen entwiekelt, konnen wir aufgrund unserer Daten nieht sagen. 
Abb. 2.4: Lieblingsgenres nach Geschlecht 
GO.O ....----------------------------, 
~ ,O 
40,0 
30,0 
'/0.0 
10,0 
0,0 
48.0-_____ --1 vaid cases Jungen = 524 
Madchen = 381 
Signifikanmiveaus: 
• signifikant (p <. 0,05), ** sehr signifikant (p < 0,01), 
••• hochst signiflkant (p < 0,00 I). 
Die Sportspiele - schon etwas abgesehlagen - stehen an dritter Stelle. Aueh sie 
werden vor allem von den Jungen bevorzugt. Auffallig ist, dall sie signiftkant 
weniger als in den anderen Altersgruppen von den 9- und lOjahrigen gespielt 
werden (9,3%), von der Altersgruppe also, die am liebsten Kampfspiele spielt. 
Dieser "Einbrueh" ist nur auf die Jungen zurUekzu:fiihren, denn der Anteil der 
Madehen, die Sportspiele mogen, steigt kontinuierlieh von 1,8%, also einem 
sehr kleinen Anteil, auf 7,1% unter den altesten von uns befragten Madehen. 
An vierter Stelle in der Beliebtheitsskala der Genres stehen die Denk- und 
Gesehieklichkeitsspiele. Bei den Madehen stehen sie - allerdings mit weitem 
Abstand - an zweiter Stelle hinter den Jump&Run-Spielen. Ein Flinftel nennt 
sie als Lieblingsgenre. Von den Jungen sind es nur ein Zwanzigstel. Ahnlieh wie 
bei den Jump&Run-Spielen weiehen aueh hier die jiingsten Jungen von den 
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anderen hOchst signifikant abo Unter den 7- und 8jahrigen Jungen gibt es eine 
13,7% starke Gruppe, die diese Art von Spielen ebenfalls als ihr Lieblingsgenre 
bezeichnet. An fiinfter Stelle stehen die Adventures mit 9,9% der Nennungen. 
Wahrend die Unterschiede zwischen Jungen und Madchen bei den bisher ge-
naunten Genres hOchst signifikant sind, gibt es hier keine signifikante Differenz 
zwischen den Geschlechtem. Nur die jiingsten Jungen fallen etwas aus dem 
Rahmen. Sie mogen Adventures deutlich weniger als alle anderen Teilgruppen 
(2,8% der Nennungen). Wenn die Unterschiede auch nicht signiflkant sind, so 
lassen die Zahlen doch einen entgegengesetzten Trend bei Jungen und Madchen 
vermuten. Die Beliebtheit der Adventures scheint bei den Jungen mit dem Alter 
zuzunehmen, wahrend sie unter den Madchen nachliillt. 
Mit 8,8% der Nennungen insgesamt folgen die Renn- und Flugspiele in der 
Beliebtheitsskala. Jungen nennen sie hli.uflger (10,5%) als Madchen (6,6%), die 
Differenz ist aber nicht signiflkant. Mehr altere Jungen (14,3%) als jiingere (5,7%) 
scheinen diese Spiele zu bevorzugen, aber auch diese Differenz ist nicht signifl-
kant. 
Die Systemsimulationen, die von 2,9% der Befragten als Lieblingsgenre ge-
naunt werden bedeuten fur die meisten Kinder der untersuchten Altersgruppe 
wohl eine Uberforderung. Erst bei den alteren Jungen kommen sie auf 5 bis 6%. 
Ein signifIkanter Unterschied zwischen Jungen und Madchen lieB sich nicht 
berechnen. 
2.2.3 Bevorzugte Genres naeh Sehii/ern versehiedener Sehultypen 
(Sekundarstufe J) 
Weiter oben wurde schon auf den Zusammenhang zwischen der verwendeten 
Hardware und der Wahl der Lieblingsgenres hingewiesen. Dieser Zusammen-
hang ist auch im Auge zu behalten, wenn man sich die Anteile der Lieblings-
genres unter den Schillem der verschiedenen Schultypen anschaut (Tab. 2.4). 
Auch hier gibt es die signiflkanten Unterschiede vor allem zwischen Haupt-
schillem und Gymnasiasten. So nennen z.B. wesentlich mehr Hauptschiller als 
Gymnasiasten Kampfspiele als ihr Lieblingsgenre. Bei den Denk- und Geschick-
lichkeitsspielen ist das Verhli.ltnis, auf niedrigerem Niveau, umgekehrt - nur 
wenige Hauptschiller nennen sie, aber gut ein Sechstel der Gymnasiasten. Bei 
den Adventure-Begeisterten liegen die Hauptschiiler deutlich unter dem Durch-
schnitt aller Schiller. Bei den Gymnasiasten hat dieses Genre die meisten Freun-
de. Systemsimulationen sind in der befragten Altersgruppe nur wenig beliebt. 
Nur unter den Gymnasiasten haben sie eine nennenswerte Anzahl von Anhan-
gem. 
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Die Bevorzugung z.B. der Kampfspiele durch Hauptschiiler steht auch mit ihrer 
Verfiigung uber Hardware in Zusammenhang. Kampfspiele werden uberwiegend 
an Konsolen gespielt. Das sind die Gerate, an denen Hauptschiiler uberwiegend 
spielen. Ahnlich verhaIt es sich mit den Denk- und Geschicklichkeitsspielen als 
vor allem von Gymnasiasten bevorzugtes Genre. Sie werden uberwiegend auf 
Computern gespielt (vgl. Tab. 2.2),6 zu denen die Gymnasiasten eher einen Zu-
gang haben als die Hauptschiiler. Mit der Feststellung des statistischen Zusam-
menhangs ist noch nicht uber Ursache und Wirkung entschieden. Moglicher-
weise besteht ein Wirkungszusarnmenhang in beide Richtungen. 
AnteiIe in 
% 
valid cases 
= 563 
Haupt-
sch1iler 
Real-
sch1iler 
Gynma-
siasten 
Gesamt-
sch1iler 
Tab. 2.4: Lieblingsgenres nach Schultypen (Miidchen und Jungen) 
Denk-Jump&RlUl- Kampf.. Sport- Geschickl Adventures Reml- U Spieie spieie spieie Spieie Flugspieie 
31,8 35,4*** 13,1 1,9** 4,7 10,3 
23,5 26,1 13,0 10,4 13,0 9,6 
26,1 11,9** 14,7 17,4** 15,1 7,8 
32,5 14,6 22,0 10,6 8,9 9,8 
Signifikanmiveaus: * signifikant (p <0,05), ** sehr signifikant (p < 0,01), 
*** hOchst signifikant (p < 0,001). 
Systemsim-
ulationen 
2,8 
4,3 
6,9 
1,6 
2.2.4 Bevorzugte Spiel-Genres nach Kulturkreisen 
Kinder aus dem westdeutschen Kulturkreis, Kinder von Aussiedlern aus Polen 
und Rufiland und Kinder aus dem moslemischen Kulturkreis unterscheiden sich 
in der Bevorzugung von Kampfspielen und von Denk- und Geschicklichkeits-
spielen (vgl. Tab. 2.5). Aile anderen Genres sind in etwa gleich beliebt. 
Der Anteil von Spielern, die angeben, am liebsten Kampfspiele zu spielen, ist 
vor allem unter den Aussiedlerkindem besonders groll. Mit 37% liegt er hOchst 
signifikant uber dem Durchschnitt von 22%. Auch die Kinder aus dem mosle-
6 allerdings auch aufHandspielgeraten, die hliufiger von Mlidchen als von Jungen benutzt werden. 31,5% 
der Madchen spielen ihr Lieblingsspiel an einem Handheld-Gerat, aber nur 13,8% der 
Jungen. 
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mischen Kulturkreis mogen Kampfspiele iiberdurchschnittlich haOOg. Deutlich 
unter dem Durchschnitt liegen hier die Kinder aus dem westdeutschen Kultur-
kreis. Der Anteil der westdeutschen Kinder, die Kampfspiele bevorzugen, ist 
weniger als halb so groB wie unter den Aussiedlerkindem. Unter den Liebha-
bern der Denk- und Geschicklichkeitsspiele sind die Verhaltnisse, auf niedrige-
rem Niveau, umgekehrt. Die Gruppe der Aussiedlerkinder, die angibt, Denk-
und Geschicklichkeitsspiele zu bevorzugen, ist sehr signifikant kleiner als in 
den beiden anderen Gruppen, insbesondere als bei den westdeutschen Kinder. 
Tab. 2.5: Lieblingsgenre nach Kulturkreisen 
Anteile in % Kinder aus Kinder aus Anteile an der Anteile an der 
valid cases dem westdt. Aussied1er- dem gesamten gesamten kinder mos1emischen Stichprobe, 
= 857 K uItw.kreis KuItw.kreis Stichprobe gewichtet 
Karnpfspie1e 17,1 * 37,0*** 30,7* 22,0 28,2 N= 112 N= 37 N= 31 
Denk- und 14,5 3,0** 5,9 Geschickl 11,6 7,8 
spie1e N= 95 N= 3 N= 6 
N= 656 100 101 857 
Signifikanzniveaus: * signifikant (p " 0,05), ** sehr signiftkant (p " 0,01), 
*** hOchst signiftkant (p" 0,001). 
Die Stichprobe umfaBt sechseinhalb mal so viele Kinder aus dem westdeutschen 
Kulturkreis wie aus den beiden anderen Gruppen. Entsprechend ist ihr Gewicht 
in der Berechnung des Mittelwerts. Werden aIle drei Gruppen anniihemd gleich 
gewichtet (10,1 zu 10,0 zu 10,1), so erhalt man einen Durchschnitt von 28,2% 
fur die Kampfspiele und 7,8% fur die Denk- und Geschicklichkeitsspiele (vgl. 
Tab. 2.5, letzte Spalte). Am VerhaItnis der Differenzen zwischen den Gruppen 
andert dies allerdings nichts. 
Eine detailliertere Analyse ergibt, daB die Differenz zwischen den Kindem 
aus dem westdeutschen Kulturkreis und den beiden anderen Gruppen hinsicht-
lich der Kampfspiele vor allem auch durch die Madchen zustande kommt. 1m 
Vergleich mit den westdeutschen Madchen ist der Anteil der Madchen in den 
anderen Gruppen etwa dreimal so groB (vgl. Tab. 2.6). Unter den westdeutschen 
Kindem sind es 3,3 mal so viele Jungen wie Madchen, die Kampfspiele als 
Lieblingsgenre angeben. Fiir die Aussiedlerkinder lautet die VergleichszahI2,0. 
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FUr die moslemischen Kinder heWt sie sogar nur 1,6. Allerdings ist eine 
Signifikanzberechnung aufgrund der kleinen Madchengruppen :fur beide ange-
:fuhrten Genres nicht moglich. 
Tab. 2.6: Lieblingsgenres nach Kulturkreisen und Geschlecht 
Anteile in % Kinder aus dem Kinder aus dem 
valid cases 857 
westdt Aussiedlerkinder mos1emischen Jl.llIgen Kultutkreis Kultutkreis Miidchen 
Kampfspiele 24,5 45,3 36,2 7,4 22,2 23,3 
Denk- unci 6,7 1,6 5,2 Geschickl 
spiele 24,6 5,6 7,0 
N insgesamt = 372 64 58 284 36 43 
In diesem Zusanunenhang ist wieder festzuhalten, daB die Kinder aus den ver-
schiedenen Kulturkreisen in unterschiedlicher Weise tiber Hardware verfugen. 
1m Verhaltnis mehr moslemische Kinder (68,5%) und Aussiedlerkinder (53,9%) 
spielen ihr aktuelles Lieblingsspiel an einem Konsolengerat als westdeutsche 
Kinder (33,3%). Die Differenz ist signifikant bzw. hOchst signiftkant. Am Com-
puter spielen vor allem die westdeutschen Kinder (41,6%), die Aussiedlerkinder 
immerhin noch zu einem Drittel, wahrend die Kinder aus dem moslemischen 
Kulturkreis nur zu 11,7% tiber einen Computer verfugten. Die letzte Differenz 
ist hOchst signifikant. Die Neigung, Kampfspiele zu spiel en, steht auch mit der 
Konsole als Spielgerat in einem Zusanunenhang (vgl. Tab. 2.2). 
3. Die Einbettung der Video- und Computerspiele in die 
Freizeit- und A11tagskultur der Kinder 
3.1 Einleitung 
Die neuen Medien dringen offenbar vor aHem in Gestalt der Video- und Computer-
spiele in die Alltags- bzw. Freizeitkultur von Kindem und Jugendlichen ein. 
Untersuchungen wie die von Schindler (1992) und Leu (1993) haben gezeigt, 
daB Kinder den multifunktional einsetzbaren Computer fast ausschlieBlich als 
Spielmaschine benutzen. Und die ebenfalls sehr verbreiteten Videospielgerate, 
die an den Femseher angeschlossen werden, und auch die Handspielcomputer 
(Handhelds) sind ohnehin (bisher) reine Spielcomputer und konnen gar nicht 
anders als zum Spielen benutzt werden. Daraus folgt mngekehrt, dafi es nahe-
liegt, die Frage, wie sich Kinder die neuen, auf der Computertechnik basieren-
den Medien aneignen, durch eine Untersuchung der "Computerspielkulturen" 
anzugehen. Da diese (spielerische) Aneignung der neuen Medien in erster Linie 
durch Sozialisation und nicht durch Instruktion erfolgt (Greenfield 1987), also 
im Rahmen funktionaler und informeller Lemprozesse im Umgang mit den 
Medien selbst stattfindet, mufi sich das Augenmerk in erster Linie auf den Freizeit-
bereich als jene Sphare richten, in der diese Lemprozesse im wesentlichen start-
finden. 
Eine unserer Vorannahmen war, daB die von den Kindem entwickelten Um-
gangsformen mit und Einstellungen zu Video- und Computerspielen von den 
Umgangsformen und Einstellungen der Erwachsenen in bezug auf die neuen 
Medien abweichen und insofem einer eigenen Untersuchung wert sind. Alltags-
erfahrungen und vorliegende Untersuchungen stiitzen diese Annahme differen-
ter "Kulturen", denn wahrend Eltem z.E. zumeist erwarten bzw. hoff en, dafi die 
Kinder am Computer nicht nur spielen, sondem auch etwas "Sinnvolles" bzw. 
"Vemiinftiges" damit anfangen (Leu 1993), oder dafi sie durch das Spielen zu-
mindest zu solchen emsthafteren Beschaftigungsformen hingefiihrt werden, ver-
folgen die Kinder in der Regel gerade keine langfristigen Ziele, sondem unmit-
telbare Spiel- und Unterhaltungsbediirfnisse (vgl. Bauer/Langenbuch 1989). Wenn 
eine solche Diskrepanz besteht, ergibt sich padagogisch daraus u.a. das bisher 
kanm beachtete Problem, daB dann, wenn der Computer bzw. die neuen Medien 
in den schulischen Unterricht oder in andere padagogische Kontexte integriert 
werden, zwei unterschiedliche "Kulturen" mit je eigenen Deutungsmustem, Zu-
gangsweisen und Wissensformen aufeinander treffen. 
Die bei vielen Eltem und anderen padagogisch interessierten bzw. motivierten 
Erwachsenen vorhandene Erwartung, dafi Kinder etwas "Sinnvolles" tun, be-
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zieht sich nicht nur auf den Umgang mit den neuen Medien, sondern auf die 
Freizeit insgesamt. So gesehen steht der spielerische (bzw. spielende) Umgang 
mit der Computertechnik nicht nur in der Konkurrenz zu einem lernorientierten 
Umgang damit, sondern allgemein in der Konkurrenz zu Freizeitaktivitaten, die 
alS sinnvoll oder forderlich angesehen werden. 1 Auch wenn diese von auBen an 
die Freizeit herangetragene Erwartungshaltung als Versuch der Instrumentali-
sierung der kindliehen Freizeit angesehen werden kann (was aus unserer Sieht 
kritisch zu bewerten ist), bleiben doch die Fragen relevant, wie sich das Spielen 
von Video- und Computerspielen in die Freizeit (bzw. Freizeitkultur) der Kinder 
einpaBt und ob sich Verscbiebungen im Spektrum der Freizeitaktivitaten nach-
wei sen lassen. In Diskussionen und Publikationen zum Wandel der Kindheit 
wird hiiufig die These einer Mediatisierung der Freizeit (bzw. allgemein der 
Kindheit) vorgetragen und in der Weise ausgefiibrt, daB mediale Erfahrungen 
zunehmend reale, sinnliche Erfahrungen ersetzten. Der kritische Impuls richtet 
sich dabei vor allem gegen die audiovisuellen Medien - speziell gegen das Fern-
sehen, z.T. auch gegen die neuen interaktiven Medien. Aus anderen Untersu-
chungen ist aber bekannt, daB gangige theoretische Annahmen zum Wandel der 
Kindheit einer genaueren empirischen Uberpriifung zum Teil nicht standhalten. 
So haben Studien des Deutschen Jugendinstituts gezeigt. daB die Thesen der 
Verhiiuslichung und der Verinselung der Kindheit aufgrund empirischer Befun-
de deutlich relativiert bzw. differenziert werden mussen (vgl. Deutsches Jugend-
institut 1992; HerzbergIHossl 1996). AhnIiehes legen Ergebnisse von Studien 
aus den 80er Jahren in bezug auf die Mediatisierungsthese nahe (vgl. insbeson-
dere Spanhe11987; 1990). Seinerzeit konnten im Zusammenhang mit dem Auf-
kommen der hiiuslichen Video- und Computerspiele keine bemerkenswerten Ver-
scbiebungen im Zeitbudget von Jugendliehen nachgewiesen werden. Allerdings 
waren die Befragten im Durchschnitt deutlich alter als in unserer Stichprobe, 
und auBerdem haben diese neuen Medien heute eine grofiere Verbreitung. Daher 
soli bier der Frage nachgegangen werden, ob es in der zweiten HaIfte der 90er 
Jahre empirische Indizien dafur gibt, daB das Eindringen der Video- und 
Computerspiele in den Alltag der Kinder einer Mediatisierung der Kinderfreizeit 
Vorschub lei stet. 
I Unter Ruckgrill' aufBourdieu (1982) kann diese vor aHem in Mittelschichtmilieus verbreitete Haltung 
als Interesse an der Bildung kultureHen Kapitals gedeutet werden Dieses Interesse fiihrt teilweise dazu, 
daB sich neb en Schul- oder Berufsausbildung eigene Freizeitkarrieren entwickeln (vgl. Eckert! 
DriesebergiWillems 1991). 
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3.2 Zur SteUung der BildschirmspieJe in der Freizeit 
3.2.1 Anltisse des Spielens am Bildschirm 
Die Keontnisse, die wir yom Markt der Video- und ComputerspieJe haben (vgl. 
auch Fromme 1997a; FrommeNollmer 1999), und die an anderer Stelle dieses 
Berichts vorgestellten Ergebnisse zu den NutzungsMufigkeiten elektronischer 
Bildschirmspiele legen die Annahme nahe, daB diese Spiele eine wichtige Stel-
lung in der Freizeit der Kinder haben, vor aHem in der Freizeit der Jungen. 
Diese Annahme muB aber ein gutes StOck weit relativiert werden, weon man 
sich die Spielanlasse und die sonstigen Freizeitvorlieben etwas naher anschaut. 
Als zwei zentrale Spielanlasse scMIen sich der individuelle Zeitvertreib und 
das gesellige Zusammenspiel mit anderen heraus. Die drei Antwortm6glichkeiten, 
die bei der Frage "Wann spielst Du Video- oder Computerspiele?" am meisten 
Zustimmung fanden, sind: "wenn ich Langeweile habe", "weon schlechtes Wet-
ter ist und man nicht so gut nach drauBen kann" und "weon niemand da ist, mit 
dem ich was anderes machen Monte" (vgl. Abb. 1).2 
100 
80 
60 
40 
20 
o 
Abb 1: Spielanlasse 
(Mer1<malsausp rlig ungen Jewells: "j a" , "nein" - Angaben In %) 
schlech tes W e thu w Oon mit Fr eund lnnen 
Langewetlo wenn Iceloer da 
~ Jungen Il.m!I Mlldchen 
2 Hier wurden nur die Angaben der Kinder beriicksichtigt, die zum Befragungszeitpunkt Bildschirm-
spiele spielten oder die fiber Spielerfahrung verfligten, auch wenn sie aktuell nicht mehr spielten. Her-
ausgerechnet worden sind diejenigen, die noch nie gespielt hatten (N = 24, das sind 2,2% der Stichpro-
be), und die Kinder, die angaben, solche Spiele nur mal ausprobiert zu haben (N = 81, entsprechen 
7,3%). 
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Das bedeutet, daB Video- und Computerspiele in der modemen bzw. postmodemen 
Zeitstruktur fur Kinder vor aHem als Ltickenfiiller interessant sind. Auf Video-
und Computerspiele wird besonders dann zuruckgegriffen, wenn andere Freizeit-
optionen gerade nicht zur Verfiigung stehen, wenn etwa Freund oder Freundin 
(noch) nicht da sind, urn etwas anderes zu untemehmen, oder wenn gerade nichts 
anderes zu tun ist. Bestatigt wird somit die These, daB diese Medien aus der 
Sieht der Kinder keine besonders bedeutsamen Elemente der Freizeitgestaltung 
bzw. der Kinderkultur sind (vgl. Hengst 1988), sondem eher als "Medien zwei-
ter Wahl" angesehen werden mtissen (Fritz u.a. 1995).3 Dies giltjedenfalls fur 
die Mehrzahl der Kinder. Eine andere Bedeutung dtirften die Video- und 
Computerspiele fur jene kleinere, aber keineswegs zu vemachHissigende Gruppe 
detjenigen haben, die angeben, "so oft wie moglich" zu spielen (dazu unten 
mehr). 
Ein zweiter wichtiger SpielanlaB ist fUr die Kinder die Moglichkeit des Zu-
sammenspiels mit anderen. Hier geht es nicht darum, Zeit zu tiberbrucken, son-
dem es kommt ein anderes Moment zum Tragen, niimlich das offenbar relativ 
starke Interesse daran, das Bildschirmspiel an den sozialen bzw. geseHigen Kon-
text des Freundeskreises oder einer Freundschaftsbeziehung von zwei Kindem 
zurUckzubinden. Es geht also nicht urn das Spielen an sich, sondem darum, es 
mit anderen zusammen tun zu konnen. Davon versprechen sich die Kinder of-
fenbar eine andere Qualitat ihres Tuns. Mindestens vier Aspekte konnen nach 
unserer Wahrnehmung diesen "Mehrwert" ausmachen. Erstens kann man den 
anderen zeigen, was man kann oder weIche Spielfortschritte man gemacht hat. 
Zweitens kann man von anderen Hilfen bei der Bewiiltigung schwieriger Passa-
gen bekommen oder gemeinsam an der Losung tiifteln. Drittens kann man die 
eigene Spielleistung mit der der anderen vergleichen, sei es tiber erreichte Punk-
te oder Bestzeiten (Highscores) und auch in der Form, daB man - wie es bei einer 
Reihe von Spielen moglich ist - am Gerat zu zweit (oder mehreren) gegeneinan-
der spielt. Und viertens besteht nattirlich jenseits bzw. parallel zum Spielen die 
Moglichkeit, sieh zu unterhalten und das Zusammensein mit demlder oder mit 
den anderen zu geniefien. 
Das gemeinsame Video- oder Computerspielen scheint allerdings den Jungen 
wichtiger zu sein als den Madchen. Denn Jungen geben nicht nur haufiger an, 
daB die Moglichkeit des Zusammenspiels mit anderen fur sie ein Spielanlafi ist, 
sie haben auch an anderer Stelle des Fragebogens signifikant haufiger ange-
, Heinz Hengst stellte angesichts vergleichbarer Untersuchungsergebnisse zur jugendlichen Nutzung 
von Computerspielen aus den 80er Jahren die auch nach unseren Daten durchaus plausible These auf, 
daB die Bildschinnspiele in ihrer Funktion als Pausenfliller nicht zur Passivierung, sondern eher dazu 
beitragen, "daB immer weniger Zeit rur Mu6e bleibt" (Hengst 1988, S. 147). 
50 Johannes Fromme 
kreuzt, daB sie oft mit Freunden zusammen spielen: 50,6% der Jungen stehen 
namIich nur 23,5% der Madchen gegenfiber, die das Gleiche in bezug auf ihre 
Freundinnen sagen (siehe auch Abschnitt 3.2). Damit bestiitigen sich in der Ten-
denz fOr die von uns befragte Altersgruppe der 7- bis 14jahrigen Ergebnisse von 
Untersuchungen am den 80er Jahren (vgl. Spanhe11987; 1990; Knoll u.a. 1986), 
die gezeigt hatten, daB Videospiele - seinerzeit bei den 13- bis 16jahrigen - aus-
gesprochene mannliche Gruppenaktivitiiten darstellten und uberwiegend mit 
Freunden zusammen gespielt wurden. 
Betrachtet man die Ergebnisse zu den Antwortmoglichkeiten "wenn ich keine 
Lust habe Schulaufgaben zu machen" und "so oft wie moglich", so sind diese 
Spielanlasse mit jeweils weniger als einem Drittel Zustimmung im Vergleich zu 
den bisher behandelten eher nachrangig. Sie deuten aber darauf hin, daB die 
Gruppe der von diesen neuen Medien sehr faszinierten Spieler in unserer Stich-
probe urn die 30% der Jungen und rund 18% der Madchen umfa6t (die Differenz 
zwischen den Geschlechtern ist signifikant). FOr sie diirfte die Charakterisie-
rung der Bildschirmspiele als Medien zweiter Wahl nicht zutrefIen. Daher konnte 
diese Gruppe in besonderer Weise Anla6 geben, sich Sorgen fiber mogliche ne-
gative Folgen intensiven und haufigen Spielens am Bildschirm zu machen. In 
bezug auf das fibrige Freizeitverhalten konnte etwa befiirchtet werden. daB die 
sozialen Kontakte zu kurz kommen (Gefahr der Vereinsamung), da6 die Betref-
fenden quasi ,suchtig' nach Computerspielen werden konnten und da6 andere, 
nicht-mediale und bewegungsintensivere Beschaftigungen zugunsten des Spie-
lens am Bildschirm aus dem Handlungsspektrum verctrangt werden. 
Bevor wir auf der Grundlage unserer empirischen Daten zu diesen BefOrch-
tungen Stellung nehmen, sind einige grundlegendere Anmerkungen erforder-
lich. Zunachst ist darauf hinzuweisen. daB es sich bei den genannten Prozent-
zahlen urn punktuell erhobene Werte handelt (Querschnittdesign). Daher kon-
nen sie nichts dariiber aussagen, ob dieselben Kinder z.B. ein Jahr friiher schon 
diese Antwort gegeben hatten oder sie z.B. ein Jahr spater immer noch geben 
wOrden. Gerade angesichts der hier befragten Altersgruppe, die im Vergleich zu 
allen anderen vorliegenden empirischen Untersuchungen zum Umgang mit Vi-
deo- und Computerspielen deutlich jiinger war, mufi man mit Annahmen vor-
sichtig sein, die bereits verfestigte Muster des Spiel ens am Computer wie auch 
der Gestaltung der Freizeit unterstellen.4 Wie sich Spielinteressen und auch -
haufigkeiten in Relation zu anderen Freizeitbeschiiftigungen im biographischen 
4 In diesem Zusammenhang ist es ein interessantes Ergebnis. da6 mit 35,5% ausgerechnet die jOngste in 
unserer Stichprobe vertretene Altersgruppe. die 7- bis 8jahrigell, signifikant am haufigsten angab, "so 
oft wie moglich" Computerspiele zu spielen. Auf Differenzen zwischen den Altersgruppen wird unten 
noch nliher eingegangen. 
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Verlauf entwicke1n und verandem (oder auch nicht verandem), Mnnte 1etztlich 
nur durch eine langsschnittlich angelegte Studie genauer ennitte1t werden. Vor 
dem Hintergrund der leitfadengestiitzten Interviews, die wir im Rahmen einer 
qualitativen Tei1studie durchgefiihrt haben, vermuten wir al1erdings, daB inten-
sives Interesse und haufiges Spie1en in vielen Hillen ein auf bestimmte Phasen 
begrenztes Phanomen ist, etwa wenn das Medium neu als faszinierendes ent-
deckt wurde oder wenn ein neues, als attraktiv angesehenes Spiel vorhanden ist, 
das die Betreffenden durchspielen oder beherrschen lemen wollen (vgl. auch 
FrommelKommer 1996). Auch unsere nach Altersgruppen differenzierten Da-
ten (siehe unten) unterstiitzen diese Hypothese. 
Interessant in diesem Zusammenhang ist auch der Befund, daB ein starkes 
Interesse (hier operationalisiert als Bejahung der Antwortmoglichkeit "so oft 
wie moglich" bei der Frage, wann Video- oder Computerspiele gespielt werden) 
nicht unbedingt mit sehr haufigem Spielen einhergehen muB, und daB auch 
umgekehrt von haufigem Spielen nicht automatisch auf ein starkes Interesse 
geschlossen werden kann. Es ist zwar erwartungsgemiill so, daB Kinder, die bei 
unserer Frage nach den Spielanlassen bei "so oft wie moglich" ja angekreuzt 
haben, sehr viel haufiger als der Durchschnitt bei der Frage nach der tatsachli-
chen Spielhaufigkeit von "taglicher" Nutzung berichten (53,1 % gegeniiber 
29,7%), aber interessant ist doch, daB nur gut die Halfte dieser Kinder dies tut 
(differenziert nach Geschlecht: 60,6% gegeniiber durchschnittlich 41,1% bei 
den Jungen, 38,2% gegeniiber 14,7% bei den Madchen). Und nur gut 45% der 
Kinder, die von einer taglichen Nutzung berichten, haben beim SpielanlaB "so 
oft wie moglich" beija ihr Kreuz gemacht (Jungen 44,8%, Madchen 48,3%). 
Uber die Hallie der taglich spielenden Kinder nutzt also nach eigenen Angaben 
nichtjede Gelegenheit, urn sich den elektronischen Bildschirmspielen zuzuwen-
den. 
Will man die Gruppe der zum Befragungszeitpunkt stark an Bildschirmspielen 
interessierten Kinder im Hinblick auf ihre sonstigen Freizeitaktivitaten (siehe 
Abschnitt 3.2) naher charakterisieren, dann kann auffolgende statistische Zu-
sammenhange verwiesen werden: Sie geben signiftkant (p<0,001) haufiger als 
der Durchschnitt an, oft Computerspiele zu spielen (bei den Jungen 70,6% ge-
geniiber 38,6%, bei den Madchen 49,3% gegeniiber 18,9%), oft fernzusehen 
oder Videoftlme anzuschauen (52,7% gegeniiber 33%), oft drinnen alleine zu 
spielen (30,1 % gegeniiber 18,7%) und oft Kassettengeschichten zu bOren (23,6% 
gegeniiber 17,8%). Ansonsten weichen sie im berichteten Freizeitverhalten von 
der Gesamtgruppe nicht oder nur unwesentlich abo 
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Es ist deutlich geworden, dafi Miidchen und Jungen bei der Frage nach den 
Spielanlassen zum Teil unterschiedlich geantwortet haben. Gibt es dariiber hin-
aus noch weitere Teilgruppen in der Stichprobe, die sich bei den Antworten zu 
dieser Frage voneinander unterscheiden? Wir haben u.a. gepriift, ob entspre-
chende Differenzen zwischen den verschiedenen Altersgruppen, zwischen den 
Kindem, die verschiedene Schultypen besuchen, und zwischen den Kindem aus 
unterschiedlichen Kulturkreisen5 existieren. Dabei hat sich gezeigt, dafi es fur 
die Spielanlasse, die oben als Zeitvertreib interpretiert worden sind, und fur den 
Tab. 3.1: SpielanlaB "so oft wie moglich" nach Altersgruppen, 
Schultypen und Kulturkreisen 
Angaben in % ja 
nach A ltersgruppen (N = 933) 
7- und 8jahrige 35,5 * * 
9- und 10jahrige 27,2 
11- und 12jahrige 17,3 * * 
13- und 14jahrige 27,7 
nach Schultypen (6. Klassen, N = 590) 
Hauptschiiler 38,0'** 
Realschiiler 13,6* 
Gymnasiasten 14,8* 
Gesamtschiiler 29,9 
nach Kulturkreisen der Herkunft (N = 908) 
Westdeutscher K uhurkreis 22,5 
Deutsche Aussiedlerkinder (a us Polen und RuBland) 27,3 
M oslemischer K ulturkreis 36,1 * 
nein 
64,5 
72,8 
82,7 
72,3 
62,0 
86,4 
85,2 
70,1 
77,5 
72,7 
63,9 
Signifikante Abweichungen von den erwarteten Haufigkeiten: * p<0,05; ** p<O,OI; *** p<O,OOI 
SpielanlaB "wenn ich mit Freunden spielen kann" keine solchen Differenzen 
gibt. Die jeweiligen Teilgruppen weichen in ihrem Antwortwortverhalten also 
, Unterschieden wird nach drei Kulturkreisen: deutsche Kinder, die hier aufgewachsen sind (westdeut-
scher Kulturkreis), Kinder unterschiedlicher Nationalitiit mit moslemischem Hintergrund (moslemi-
scher Kulturkreis) und Kinder mit deutscher Staatsangehiirigkeit, die als Aussiedler aus Polen oder 
RuBland gekommen sind (deutsche Aussiedlerkinder). Die wenigen Kinder anderer Nationalitiit in 
unserer Stichprobe wurden hier nicht beriicksichtigt, urn geniigend Faile fur die Berechnung signifi-
kanter Zusammenhiinge zu erhalten. 
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nieht signifikant vom Durehsehnitt alIer Befragten abo Dies bestatigt noeh mal, 
daB diese beiden Spielanlasse relativ universell als die wiehtigsten angesehen 
werden kOnnen. Signifikante Untersehiede finden sich ledig1ich bei den Ant-
worten "ich spiele so oft. wie moglich Video- oder Computerspiele" (vgl. Tab. 
3.1) und "ich spiele, wenn ich keine Lust habe, Sehulaufgaben zu machen". 
So oft wie moglich spielen also nach eigenen Angaben iiberdurchschnittIieh 
viele 7- und 8jiihrige, aber unterdurchschnittIich viele 11- und 12jiihrige. Schaut 
man sich die etwas alteren Kinder, die bereits in die 6. Klasse gehen, naher an, 
so finden sich bei den in dieser Weise an Bildschirmspielen Interessierten atiller-
dem Unterschiede nach Sehultyp. 38,0% der Hauptschiiler geben an, "so oft wie 
moglich" Bildscbirmspiele zu spielen, aber nur 13,6% der Realschiiler und 14,8% 
der Gymnasiasten. Bei einer Differenzierung nach der kulturelIen Herkunft der 
Kinder zeigt sich schlie6lich, daB auBerdem Kinder aus dem moslemischen 
Kulturkreis iiberdurehsclmittIieh haufig sagen, sie spielen "so oft wie moglich", 
wahrend Kinder aus dem westdeutsehen Kulturkreis dies etwas (aber nicht si-
gnifikant) unterdurchsehnittIich haufig sagen. Deutsche Aussiedlerkinder aus 
Polen oder RuBland liegen etwas (aber nieht signifikant) iiber dem Durehschnitt. 
Auch bei der Antwortmoglichkeit, "wenn ich keine Lust habe, Schulaufgaben 
zu maehen", haben iiberdurchschnittlich viele Hauptschiiler (43,4%, p<O,05) 
sowie Kinder aus dem moslemischen Kulturkreis (43,1%, p<O,05), aber unter-
durchschnittIieh viele Gymnasiasten (22,3%, p<O,05) ja angekreuzt. Weitere 
Teilgruppen, die vom statistischen Durehschnitt abweichen, gibt es hier nicht. 
Die Vermutung liegt nahe, daB dieser SpielanlaB iihnlich wie "so oft wie mog-
lich" auf ein iiberdurchschnittliches Interesse an Bildsehirmspielen verweist. In 
der Tat haben von den Kindem, die bei "wenn ich keine Lust habe, Schulaufga-
ben zu machen" ja angekreuzt haben, fast 53% auch bei "so oft wie moglich" ein 
Kreuz beija gemaeht (die Abweiehung vom Durchschnitt - 25,3% - ist hOchst 
signifikant). 
Ergiinzend zu der oben gemachten Feststellung, daB eher Jungen als Madchen 
stark an Video- und Computerspielen interessiert sind, kann aus diesen Ergeb-
nissen abgeleitet werden, daB auBerdem die Kinder aus der jiingsten befragten 
Altersgruppe (7- bis 8jahrige) sowie von den alteren Kindem (6. Klasse) die 
Hauptschiiler sowie Kinder moslemischer Herkunft von diesen neuel1 Mediel1 
mehr fasziniert sind als andere. 6 In bezug auf die Jiingeren geht unsere Vermu-
6 Es ist kein Zufall, daB sich fur Kinder aus dem moslemischen Kulturkreis und fur Hauptschiiler hier 
ein iihnliches Antwortverhalten zeigt, denn in unserer Stichprobe besuchen Kinder moslemischer Her-
kunft hOchst signifikanthaufiger als andere Kinder die Hauptschule (58,6% gegeniiberz.B. 9.7% der 
Kinderwestdeutscher Herkunft). Umgekehrt k6nnen knapp 31 % der befragten Hauptschiiler und Haupt-
scbiilerinnen dem moslemischen Kulturkreis zugerechnet werden. Auch der Umstand. daB die 13- und 
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tung dahin, daJ3 hier der Reiz des Neuen zumindest einen ErkHirungsfaktor bil-
det. Uber mogliche Griinde fur das iiberdurchschnittlich starke Computerspiel-
interesse von Kindem, die die Hauptschule besuchen, und von Kindem mosle-
mischer Herkunft solI an dieser Stelle nicht spekuliert werden. 1m nachsten Punkt 
wird aber deutlich, daB sich dieses Interesse nicht auf Computerspiele beschrankt, 
sondem auch Femsehen und Videofilme umfaBt, so daB es hier insgesamt mn 
eine starker von den audiovisuellen Medien gepragte kindliche Medienkultur 
geht. Diese Medienkultur kann aber unseres Erachtens nicht von vornherein als 
defizitar im Vergleich zu starker von anderen Medien (z.E. Biichem) gepragten 
Medienkulturen angesehen werden, sondem zunachst nur als different. 
3.2.2 Andere FreizeitaktiviUiten der Kinder 
Wie sehen nun die iibrigen Freizeitaktivitaten der befragten Kinder aus? Das 
Bild, das hier aufgrund unserer Befragung entsteht, kann insgesamt als relativ 
unspektakular bezeichnet werden. Bei der Frage, welche der vorgegebenen 
Freizeitaktivitaten sie oft, manchmal oder nie ausiiben, rangiert das Spielen elek-
tronischer Bildschirmspiele mit deutlichem Abstand hinter eher traditionellen 
Beschaftigungen (vgl. Abb. 2).7 Die drei Freizeitaktivitaten, die vome liegen, 
sind bei den Jungen "draufien mit anderen spielen" (70,9% kreuzten hier oft an), 
"Sport treiben" (66,5%) und "Musik hOren" (52,6%). "Video- und Computer-
spiele" landen bei den mannlichen Befragten immerhin auf Rang vier (37,7%). 
Bei den Madchen sieht die Reihenfolge etwas anders aus: Vome liegen "Musik 
hOren" (71% kreuzten oft an) und "draufien mit anderen spielen" (63,2%), ge-
folgt von "Sport treiben" (49,6%) und "lesen" (42,7%). 
SignifIkant sind die geschlechtsspezifischen Abweichungen vom Durchschnitt 
zugunsten der Jungen bei den Freizeitbeschaftigungen "Video- und Computer-
spiele" (p<0,001) und "Sport treiben" (p<0,05), zugunsten der Madchen bei den 
Aktivitaten "Musik hOren" (p<0,01), und "lesen" (p<0,01). Interessant ist, daB 
das Femsehen und das Anschauen von Videofilmen in der Selbstbeschreibung 
der Kinder nur von rund einem Drittel als haufige Freizeitaktivitaten benannt 
werden. Gemeinsam mit dem Video- und Computerspielen erreichen diese an 
audiovisuelle Medien gebundenen Beschaftigungen aber die hOchsten Anteile 
14jiihrigen im Vergleich zu den 11- und 12jahrigen haufiger angeben, "so oft wie moglich" Computer-
spiele zu spielen, ist offenbar ein Effekt der Tatsache, daB diese alteste A1tersgruppe unserer Stichprobe 
iiberdurchschnittlich haufig die Hauptschule besucht. 
7 Im Unterschied zu den bisherigen Angaben basieren die der Abb. 2 zugrunde liegenden Daten auf den 
Antworten aller befragten Kinder, also auch detjenigen, die zum Befragungszeitpunkt keine Video-
und Computerspiele spielten. Beim Item ,,mit Geschwistern spielen" wurden nur jene Kinder beruck-
sichtigt, die auch Geschwister haben. 
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an den manchmal-Nennungen aller Kinder (femsehenlVideofiIme gucken 61 %, 
Video- und Computerspiele knapp 65%). Sie sind also aus Sicht der Kinder 
selbstverstandliche Freizeitrnedien, aber eben keine dominanten. 
Fiir die haufig im Kontext der Diskussion einer veranderten Kindheit vorge-
tragenen Thesen einer generellen Verhauslichung und Mediatisierung der Frei-
zeit (bzw. der Kindheit) liefem unsere Ergebnisse keine Anhaltspunkte. Computer-
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spiele scheinen andere Freizeitaktivitaten normalerweise nicht zu ersetzen, son-
dem zum vorhandenen Repertoire einfach hinzu zu kommen, und zwar - wie 
oben gezeigt - vor allem in Leerzeiten. So gesehen kann die SteHung, die Video-
und Computerspiele (aber ggf. auch das Femsehen) im Alltag von Kindem er-
langt haben, vielleicht als MaBstab fUr die im Kontext der Verwerfungen des 
Modern-isierungsprozesses entstehenden Leerzeiten geJten. 
Untersucht man statistische Zusammenhange zwischen den Angaben zur Nut-
zung von elektronischen Bildschirmspielen und den Angaben zu anderen Freizeit-
aktivitaten, dann kommen fUr die taglichen Nutzer von Computerspielen nur 
wenige Besonderheiten zum Vorschein: 
• Jungen, die angeben, taglich Video- oder Computerspiele zu spielen, geben 
iiberdurchschnittIich haufig (p<0,05) an, oft "drinnen alleine" zu spielen (28,6% 
gegeniiber 22,0%). Ob dieser statistische Zusammenhang auf einem Ursache-
Wirkung-Verhaltnis in der einen oder anderen Richtung beruht, kann aus un-
56 Johannes Fromme 
serem Datenmaterial nicht eindeutig abgeleitet werden. Wir wissen aber, da6 
in dieser Gruppe der taglichen Spieler die jiingste Altersgruppe der 7- bis 
8jahrigen iiberrepriisentiert ist, deren Freizeitaktivitaten bekanntlich noch star-
ker an die Wobnung und das nlihere Umfeld gebunden sind. Insofern vermu-
ten wir, da6 die Ursachen dafiir, da6 jemand baufig drinnen alleine spielt, 
eher in den jeweiligen Lebensbedingungen als bei den Medien zu suchen sind. 
• Madchen, die taglich Video- oder Computerspiele spielen, geben baufiger als 
der Durchschnitt der Madchen an, in ihrer Freizeit oftfernzusehen oder Video-
filme anzuschauen (44,8% gegeniiber 30,3%, p<0,05). Bei Jungen gibt es die-
sen statistischen Zusammenhang nicht. Betrachtet man aber nur die Antwor-
ten zu den Freizeitaktivitaten, dann haben sowohl Jungen als auch Madchen, 
die bei Video- und Computerspiele oft angekreuzt haben, iiberdurchschnitt-
lich baufig auch bei FernsehenlVideofilme anschauen oft angekreuzt (55,8% 
gegeniiber 33%, p<O,OO 1). Bezogen aufunsere Altersgruppe gibt es somit kei-
nen Hinweis darauf, da6 durch den interaktiven Zugang zu Bildschirmen die 
klassische Zuschauerrolle am Fernsehbildschirm seltener eingenommen wird, 
sondern eher im Gegenteil. 
Das sind alle statistisch signifikanten Zusammenhange zwischen der Haufigkeit 
des Computerspielens und den Angaben zu den ausgeiibten Freizeitaktivitaten. 
Bemerkenswert ist insbesondere das Fehlen folgender Zusammenhange, die in 
der offentlichen Diskussion gelegentlich behauptet werden: 
• Erstens geben die Kinder, die taglich Video- und Computerspiele spiel en, nicht 
seltener, sondern eher baufiger an, oft in ihrer Freizeit Sport zu treiben (62,0% 
gegeniiber einem Durchschnittswert von 58,9% - die Differenz ist allerdings 
statistisch nicht signifikant). Fiir die These, daB das Spielen am Bildschirm 
die sportliche Bewegung ersetzt, gibt es also keinen Beleg. 
• Zweitens gibt es keinen Beleg dafiir, da6 baufige Nutzer von Computerspielen 
weniger lesen als andere Kinder. Auf den ersten Blick scheinen unsere Ergeb-
nisse etwas anderes zu zeigen, denn bezogen auf die Gesamtstichprobe laBt 
sich ein solcher statistischer Zusammenbang nachweisen (nur 26,3% der tag-
lichen Computerspieler geben an, oft in der Freizeit zu lesen, in der gesamten 
Stichprobe sind es 35,3%). Allerdings handelt es sich liler eindeutig urn einen 
Effekt der geschlechtsspezifischen Differenzen: Jungen lesen nach eigenen 
Angaben seltener als Madchen (dieser Befund ist im iibrigen nicht neu), und 
Madchen spielen seltener am Computer. Innerhalb der beiden Geschlechts-
gruppen gibt es keine derartigen Zusammenhange: Jungen, die taglich 
Computerspiele spielen, geben genauso baufig (oder selten) an, oft zu lesen, 
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wie Jungen die selten oder gar nicht am Bildschinn spielen, und bei den Mad-
chen ist es genauso. 
• Drittens spielen Kinder, die taglich Video und Computerspiele spieleD, auch 
nicht seltener als ande~ drauBen mit anderen Kindem, so da6 unsere Ergeb-
nisse in bezug auf diese neuen Medien die These einer Mediatisierung der 
Freizeit zu Lasten des auBerMusigen Spielens nicht zu untermauem venno-
gen. Der Blick auf das Spektrum der oft ausgetibten Freizeitaktivitaten der 
Kinder, die angegeben haben, da6 sie in ihrer Freizeit oft Video- oder Computer-
spiele spieleD, zeigt, da6 die Freizeitgestaltung durch die neuen Medien nicht 
einseitig wird. Denn tiber 65% dieser Gruppe spielen auch oft drauBen mit 
anderen Kindem, gut 63% bOren oft Musik und 62% treiben oft Sport - alles 
Werte, die 80gar leicht tiber dem Durchschnitt liegen. 
Auch bei der Frage nach den Freizeitaktivitaten haben wir die Ergebnisse nicht 
nur nach Geschlecht, sondem auch nach weiteren Merkmalen differenziert. Dabei 
sind einige Unterscbiede zwischen den gebildeten Teilgruppen deutlich gewor-
den. Betrachten wir ZUJUichst die Differenzen nach Altersgruppen: 
• Musik bOren wird mit zunehmendem Alter eine immer Mufigere Freizeitbe-
scbiiftigung. Die Differenzen zwischen den Altergruppen der 7 - und 8jahrigen 
(50,3%kreuzenbieroftan), der9-und lOjahrigen(58,9%), der ll-und 12jah-
rigen (63,7%) und der 13- und 14jahrigen (65,1%) sind zwar statistisch nieht 
signifikant, in ihrer Tendenz aber dennoch recht eindeutig. 
• Lesen wird mit zunehmendem Alter dagegen seltener als Wiufige Freizeit-
aktivitat genannt. Statistisch signifikant unterdurehsehnittlich oft lesen in ih-
rer Freizeit die 13- und 14jahrigen (23,7%, p<O,OI%). Bei diesem Ergebnis 
ist allerdings zu beaehten, da6 es nieht ausschlie6lich einen Alterseffekt wie-
dergibt, sondem auch einen Bildungseffekt. Denn in dieser Altersgruppe sind, 
wie erwahnt, Kinder tiberreprasentiert, die eine Hauptsehule besuehen. Rech-
net man die Hauptschtiler heraus, dann geben die tibrigen 13- und 14jahrigen 
immer noeh seltener als die jtingeren Kinder Lesen als Wiufige Freizeitaktivitat 
an (28,8%). Diese Abweichung vom Durchsehnitt ist aber nur noeh auf dem 
5%- und nieht mehr auf dem I %-Niveau signifikant. 
• Femsehen und das Ansehauen von Videofilmen werden besonders von den 
13-und 14jahrigen als hiiufigeFreizeitaktivitaten angegeben (43,8%, p<O,OI). 
Die heiden mittleren Altersgruppen der 9- bis IOjahrigen und der 11- bis 12jah-
rigen haben bier deutlieh seltener oft angekreuzt (25,8% bzw. 28,3%). Aueh 
diese Ergebnisse spiegeln sowohl einen Alters- als aueh einen Bildungseffekt 
wider, da von den 11- bis 12jahrigen in unserer Stichprobe tiberdurchsehnitt-
lich viele Kinder und von den 13- bis 14jahrigen unterdurehschnittlieh viele 
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ein Gymnasium besuchen. Rechnet man beispielsweise wiederum die Haupt-
schiller aus der Gruppe der 13- und 14jahrigen heraus, so werden femsehen 
und Videofilme anschauen nur noch von 38,4% als haufige Freizeitaktivitaten 
eingestuft; die Abweichung vom Durchschnitt aller Befragten erreicht noch 
gerade das 5%-Signifikanzniveau. 
• Ahnlich verhlilt es sich bei der Freizeitaktivitiit "Video- und Computerspiele 
spielen", die ebenfalls von den 13- und 14jahrigen mit 34,6%, aber auch von 
den 7- und 8jahrigen mit 38,6% (p<0,05), nach ihren eigenen Angaben iiber-
durchschnittlich haufig ausgeiibt werden, wahrend die 9- und lOjahrigen mit 
26,5%, und vor allem die 11- und 12jahrigen mit 23,9% (p<0,05), unter dem 
Durchschnitt bleiben. 
• Das Horen von Kassettengeschichten als weitere mediale Freizeitaktivitat ist 
eine vor aHem von den jiingeren Altersgruppen bevorzugte Beschaftigung. 
31,6% der 7- und 8jahrigen und 26.3% der 9- bis lOjahrigen hOren nach eige-
nen Angaben oft solche Kassetten, wahrend es bei den 11- bis 14jahrigen nur 
noch 10,5% sind. 
• Signifikant haufiger als die beiden alteren Altersgruppen geben die 7- bis 
8jahrigen und die 9- bis lOjahrigen auBerdem an, oft mit Geschwistem zu 
spielen (41,0% bzw. 38,7% gegeniiber rund 21% bei den 11- und 12jahrigen 
und 17% bei den 13- und 14jahrigen). AhnIich sehen die Daten bei der Varia-
ble "mit den Eltem spielen aus". Auch dies ist eine vor allem von denjiinge-
ren Kindem vergleichsweise oft genannte Form der Freizeitgestaltung. Bei 
den 11- und 12jahrigen ist der Anteil der oft-Nennungen mit Abstand am 
niedrigsten (6,3%, p<O,OI), bei den 13- und 14jahrigen der Anteil der nie-
Nennungen am hOchsten (36,8%, p<0,05). 
Es zeigt sich, daB die verschiedenen Altersgruppen sich lediglich bei ihren An-
gaben zu medialen Freizeitaktivitaten sowie beim Zusallllllenspiel mit Eltem 
und Geschwistem unterscheiden. Die anderen Beschaftigungen, insbesondere 
die sportlichen, bleiben dagegen in der von uns befragten Gruppe der 7- bis 
14jahrigen insgesamt relativ konstant. Auch wenn die vorgesteHten Ergebnisse 
- wie erlautert - zum Teil nicht als reine Alterseffekte interpretiert werden kon-
nen, scheint doch das Alter eine wichtige Variable bei der Erklarung unterschied-
licher medialer Praferenzen in der Freizeit sowie bei der Erkiarung von Unter-
schieden bei den Freizeitaktivitaten zu sein. die mit Eltem und Geschwistem 
zusammen ausgeiibt werden. 
Differenziert man nach den in der 6. Klasse besuchten Schultypen, dann be-
statigen sich in bezug auf die SteHung der verschiedenen Medien in der Freizeit 
gangige Erwartungen. WaIuend Hauptschiller besonders selten das Lesen und 
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besonders oft FernsehenlVideofilme anschauen als haufige Freizeitaktivitaten 
angeben, verbalt es sich bei den Gymnasiasten genau umgekebrt (vgl. Tab. 3.2).8 
Die Real- und Gesamtschiiler liegenjeweils relativ nabe an den Durchschnitts-
werten. 
Tab. 3.2: Die Freizeitaktivitaten Lesen und Fernsehen nach Schultypen (6. Klassen) 
Angabenin % oft manclnnal nie 
lesen 
Hauptschiiler 15,7* 45,2 39,1 ** 
RealschUler 20,9 52,2 26,9 
Gymnasiasten 48,2*** 41,8 10,0*** 
GesamtschUler 22,5 39,4 38,0** 
Aile Sechstkliissler 30,9 44.1 25,0 
fernsehen 
Hauptschiiler 56,4*** 35,9*** 7,7 
RealschUler 37,8 60,7 1,5 
Gynmasiasten 22,9*** 72,2* 4,9 
Gesamtschtiler 37,7 58,2 4,1 
Aile Sechstkliissler 35,5 60,0 4,5 
SignifIkante Abweichungen von den erwarteten HaufIgkeiten: * p<O,05; ** p<O,Ol; *** p<O,OOl 
Von den weiteren Freizeitaktivitaten wird nur noch die Haufigkeit des Spielens 
mit den Eltem in Abhangigkeit vom besuchten Schultyp in der 6. Klasse unter-
scbiedlich angegeben. Hauptschiiler geben etwas haufiger als die Besucher an-
derer Schultypen an, oft mit den Eltem zu spielen (12,7% gegeniiber einem 
Durchschnitt von 8,7%, nicht sign.), aber auch haufiger, dies nie zu tun (48,3% 
gegeniiber 35,2% im Durchschnitt aller Sechstklassler, p<0,05). Entsprechend 
gering fallt mit 39,0% der Anteil der manchmal-Nennungen aus, der bei den 
Kindem, die eine Realschule, ein Gymnasium oder eine Gesamtschule besu-
chen, zwischen 53 und 66 Prozent liegt. In der Tendenz verteilen sich die Anga-
ben der Hauptschiiler bier also starker auf die beiden Pole oft und nie. 
8 Auch hier sind wieder die Angaben aller befragten Kinder berOcksichtigt worden, d.h. auch die jener 
Kinder, die zum Befragungszeitpunkt nicht Computerspiele spielten. 
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Mehr Abweichungen yom Durchschnitt als sie bei einer Differenzierung nach 
Schultyp sichtbar werden, finden sich bei einer Betrachtung der Freizeitaktivitaten 
nach den Kulturkreisen, denen die Kinder entstammen. Statistisch signifikant 
sind dabei die folgenden Abweichungen von den erwarteten ffiiufigkeiten: 
• Deutsche Aussiedlerkinder aus Polen und Rufiland geben seltener als die iibri-
gen Kinder "Sport treiben" als oft ausgeiibte Freizeitaktivitat an (42,7% ge-
geniiber 61,1 % der westdeutschen und 57,3 % der moslemischen Kinder). Dies 
deutet wohl daraufbin, daB diese Kinder in die sportive Kultur der Gleichalt-
rigen, die bier aufgewachsen sind, (noch) nicht wirklich integriert sind. 
• Kinder aus dem moslemischen Kulturkreis geben signifikant seltener als die 
anderen Kinder an, in ihrer Freizeit oft zu lesen (20,5% gegeniiber 38,9% der 
westdeutschen Kinder). Auch der Anteil der oft-Nennungen der Kinder aus 
Aussiedlerfamilien ist mit 28,1 % unterdurchschnittlich, diese Abweichung ist 
aber statistisch nicht signifikant. 
• Kinder aus dem westdeutschen Kulturkreis geben seltener (27,6%) und die 
Kinder aus den anderen beiden Kulturkreisen haufiger (Aussiedlerkinder 
45,9%, moslemische Kinder 51,7%) als der Durchschnitt an, in der Freizeit 
oft femzusehen oder Videofilme zu gucken. 
• Moslemische Kinder geben haufiger an, in der Freizeit nie mit den Eltem zu 
spielen; dafiir liegt der Anteil der manchmal-Nennungen iiber dem Durch-
schnitt. Dafiir geben sie etwas (aber nicht signifikant) haufiger als die anderen 
an, oft mit Geschwistem zu spiel en (36,0% gegeniiber mnd 25% bei den an-
deren beiden Kulturkreisen). Uberdurchschnittlich groB ist auch der Anteil 
der moslemischen Kinder, die bei der FreizeitaktivWit "drinnen alleine spie-
len" einen der beiden Pole (oft oder nie) angekreuzt hat: 26,5% gegeniiber 
rund 17,5% bei den anderen beiden Kulturkreisen nennen dies als oft und 
37,6% als nie ausgeiibte Freizeitaktivitat. 9 
3.2.3 Besonders gern ausgeiibte Freizeitaktivittiten 
Die Antworten auf die Frage danach, welche Freizeitaktivitaten die Kinder oft, 
manchmal oder nie ausiiben, vermitteln einen gewissen Einblick in die tempora-
Ie Struktur der Freizeit, wie die Kinder selbst sie wahmehmen. Allerdings kann 
von der Haufigkeit einer Beschaftigung nicht unmittelbar auf ihre Bedeutung 
fur die betreffenden Kinder geschlossen werden, und zwar auch dann nicht, wenn 
die Haufigkeit nicht objektiv zu erfassen versucht wird, sondem - wie bei dieser 
9 Eine zusatzliche DiJferenzierung nach Geschlecht zeigt iibrigens. daB dieses Ergebnis nicht - wie man 
vielleicht erwarten konnte - darauf zuriickgefiihrt werden kann, daB die moslernischen Jungen beson-
ders hiiufig me und die Miidchen besonders haufig oft drinnen alleine spielen. 
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Untersuchung - in Form einer relativ groben Selbsteinschatzung. Deshalb wur-
de erganzend in einer offenen Frage gefragt, ob die Kinder ein Hobby haben und 
welches das sei (vgl. Abb. 3).10 
Insgesamt 980 Kinder (von 1.111 Befragten) haben hier eine Angabe gemacht. 
Vor allem in bezug auf die Nutzung von Medien weichen die hier genannten 
liebsten Freizeitaktivitiiten von den oben dargestellten gewohnlichen Beschafti-
Abb. 3 : Hobby (liebste Freizeitbeschl1ftigung) 
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gungen deutlich abo Fernsehen und Videofilme anschauen werden hier zum Bei-
spiel gar nicht genannt, und auch der Umgang mit dem Computer kommt als 
Hobby kaum vor: nur 2,3% der Jungen und 1,3% der Miidchen nennen dies als 
liebste Freizeitbeschaftigung. Es dominieren bei Jungen wie Madchen verschie-
dene sportliche Aktivitiiten. Als einzige mediale Beschaftigung hat das Lesen 
bei den Miidchen einen gewissen Stellenwert (5 ,3% nannten dieses Hobby). 
Die angegebenen sportIichen Hobbys sind noch in einer anderen Weise als in 
Abb. 3 zusammengefafit worden, namlich nach Mannschaftssportarten, Einzel-
sportarten und der Angabe Sport allgemein. Bei dieser Einteilung nennen insge-
samt 42,3% der Jungen und 5,8% der Miidchen eine Mannschaftssportart, 28,7% 
der Jungen und 56,3% der Miidchen eine Einzelsportart und 13,0% der Jungen 
sowie 12,5% der Miidchen Sport allgemein als Hobby. Es gibt bei den Antwor-
ten auf diese Frage keine statistischen Zusammenhange zur Haufigkeit des 
10 Genau wie in Abb. 2 sind auch in Abb. 3 wieder die Angaben al\er befragten Kinder berucksichtigt 
worden. 
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Computerspielens, die nicht durch die hOchst signifikanten geschlechtsspezifi-
schen Differenzen erkliir1: werden konnen. Wenn etwa die Kinder, die eine Mann-
schaftssportart als Hobby nennen, iiberdurchschnittlich hau:fig angeben, taglich 
Video- oder Computerspiele zu spielen, dann wird dieser Zusammenhang voll-
stfuldig dadurch erkliir1:, daB in beiden Gruppen die Jungen dominieren. Weder 
Jungen noch Miidchen, die eine Mannschaftssportart als Hobby betreiben, spie-
len signifikant hau:figer (oder seltener) Computerspiele als der Durchschnitt der 
jeweiligen Geschlechtsgruppe. Insofem bestatigen sich hier die obigen Aussa-
gen zu den sonstigen Freizeitaktivitaten. Kinder, die besonders hau:fig am Bild-
schirm spielen, unterscheiden sich in ihren Hobbys nieht yom Durchschnitt al-
ler Kinder (des gleiehen Geschlechts). 
Allerdings gibt es bei den Jungen einen interessanten Zusammenhang zwi-
schen den Freizeitbeschafiigungen und den an anderer Stelle angegebenen elek-
tronischen Lieblingsspielen, der nicht allein geschlechtsspezifisch zu erklaren 
ist. Dnd dieser Zusammenhang besteht zwischen den Jungen, die als liebste Frei-
zeitbeschiiftigung eine Mannschaftssportart angeben, und denen, die eine Vor-
liebe fur Sportspiele auf dem Bildschirm haben (p<0, 0 1). Wiihrend von der 
Gesamtgruppe der Jungen gut 30% als aktuelles Lieblingsgenre am Computer 
bzw. an der Konsole Sportspiele angeben, sind es bei den Jungen, die eine Mann-
schaftssportart als liebste Freizeitbeschiiftigung nennen, iiber 40%. Dmgekehrt 
betrachtet nennen von den Jungen, die eine Mannschaftssportart als Hobby be-
treiben, iiber 63% auch Sportspiele als Lieblingsgenre beim Spielen am Bild-
schirm. Offenbar gehen diese Jungen ihrem sportlichen Interesse auf verschie-
dene Weise nach, beim Computerspielen ebenso wie beim eigenen Sporttreiben. 
Allerdings besteht dieser Zusammenhang nur bei Mannschaftssportlem - Jun-
gen, die eine Einzelsportart als Hobby nennen, nennen sogar unterdurchschnitt-
lich hau:fig Sportspiele als Lieblingsgenre am Bildschirm (18,4%). Bei Mad-
chen finden sieh keine derartigen statistischen Zusammenhiinge. 
Bei den Angaben zum Hobby finden sich differenziert nach Kulturkreis, AI-
tersgruppen und Schultypen (6. Klassen) im iibrigen - bis auf eine Ausnahme -
keine iiberzufalligen Abweichungen yom Durchschnitt der Befragten. Die Aus-
nahme betrifft die Hobbys, die wir in der Rubrik "Nutzung elektrischer Medien" 
(ohne Computer) zusammengefaBt haben. Diese Hobbys haben insgesamt einen 
sehr geringen Stellenwert, denn nur 2% der Angaben konnten hier eingeordnet 
werden. Statistisch signifikant hau:figer haben folgende Teilgruppen ein entspre-
chendes Hobby genannt: Kinder aus dem moslemischen Kulturkreis (5,6%), 13-
und 14jahrige Kinder (4,2%) und Kinder, die eine Hauptschule besuchen (6,7%). 
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3.3 Weitere Aspekte der sozialen Einbettung der Video- und 
Computerspiele 
Hinweise darauf, wie das Spielen am Bildschirm daruber hinaus in das soziale 
Umfeld eingebettet ist, lassen sich u.a. den Antworten auffolgende Fragen des 
in der Hauptstudie verwendeten Fragebogens entnehmen: erstens der Frage nach 
den Informationsquellen der Kinder fur "gute" Spiele, zweitens der Frage, mit 
wem die Kinder zusammen spielen, und drittens der Frage, an wessen Geraten 
die Kinder spielen. Insgesamt zeigt sich, daB die "Computerspielkultur" in er-
ster Linie eine Kultur der Peergroup ist, wahrend Eltern oder andere Erwachse-
ne nur am Rande beteiligt zu sein scheinen. Das gilt fur Madchen wie fur Jun-
gen, fur Jungen aber auf einem insgesamt hOheren bzw. intensiveren Niveau der 
Beschaftigung mit Video- und Computerspielen. 
Abb. 4: Informations- und Ratgeber fOr gute Spiele ("oft") 
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3.3.1 Informationsquellen und Ratgeber fur gute Spiele 
Welche Spiele gut sind, erfahren die Kinder in erster Linie durch Freunde bzw. 
Freundinnen, sei es durch entsprechende Tips oder indem sie die neuen Spiele 
bei diesen ausprobieren (vgl. Abb. 4).11 Geschwister sind als Ratgeber von unter-
11 Hier und im folgenden sind wieder nur die Angaben der Kinder betiicksichtigt worden., die zum 
Befragungszeitpunkt Video- oder Computerspiele spielten oder die tiber entsprechende Spielerfahrung 
verfugten. 
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sehiedlieher Bedeutung: Wahrend Jungen sieh insgesamt weniger bei Gesehwi-
stem inforrnieren, insbesondere nieht bei einer Sehwester, ist fur die Madehen 
der/ein Bruder eine reeht wiehtige Bezugsinstanz in Sachen Computerspiele. 12 
Das kann man von den Eltem nieht gerade behaupten. Als Anlaufstelle, urn sieh 
tiber neue Spielezu inforrnieren, die interessant fur die Kindem sein konnten, 
kommen sie nur sehr bedingt in Frage. Da beziehen die befragten Kinder ihre 
Informationen schon eher aus den versehiedenen Medien. Jeweils gut ein Viertel 
der Jungen und Madehen kreuzte bei der Antwort "Ich finde Spiele gut, deren 
Figuren ieh aus dem Femsehen oder Kino kenne" die Option oft an, was nieht 
zuletzt auf die Wirksamkeit des Medienverbundes hinweist. Aueh "Empfeblun-
gen aus der (Femseh-)Werbung" seheinen eine grollere Rolle als Empfeblungen 
von Vater oder Mutter zu spielen. Interessant ist, dall "Tests in Spiele-Zeitschrif-
ten" lediglieh fur die Jungen relevant sind, wahrend Madehen von diesem Medi-
urn offenbar kaurn erreieht werden. Weitere Ratgeber (z.B. Lehrer oder Mitar-
beiter anderer padagogiseher Einrichtungen) treten praktiseh gar nieht in Er-
seheinung, so dall Eltem als einzige Instanz mit padagogiseh-erzieherisehen 
Anspriiehen verb lei ben, die allerdings als positiver Ratgeber kaurn gefragt ist. 
Die Kinder beziehen ihre Informationen tiber und Mallstiibe fur gute Spiele lie-
ber von Freunden und direkt vom Markt. Wenn das so ist, dann wird u.a. die 
Frage aufgeworfen, welche Reiehweite und Wirksamkeit die von versehiedenen 
Stellen herausgegebenen Empfeblungslisten fur Computerspiele, die siehja pri-
mar an Erwaehsene riehten, haben konnen. 
Gefragt sind die Eltem biiOOg dann, wenn ein neues Spiel angesehafft werden 
solI, denn bei Preisen zwischen etwa 50 und 130 DM (je naeh System) reieht das 
normale Tasehengeld der Kinder fur selbstfinanzierte Kaufe zumeist nieht aus. 
Wie die Verhandlungen zwischen den Kindem, die in der Regel sehr konkrete 
Wiinsehe in bezug auf die Video- oder Computerspiele haben, und den Eltem, 
die in der Regel nur gewisse Vorstellungen davon haben, welche Art von Spielen 
die Kinder nicht spielen sollen (namlieh gewalthaltige), im Detail verlaufen, 
dariiber wissen wir relativ wenig. Immerhin deuten die Ergebnisse aus unserer 
Untersuehung daraufhin, dall der elterliehe Einflull auf die ComputerspieIkultur 
sieh offenbar weitgehend auf eine Art Aufsiehtsfunktion besehriinkt. Gut 70% 
der Kinder geben auf eine entspreehende Frage an, dall die Eltem von allen 
Spielen wissen, die sie spielen. Nur 5% sagen, die Eltem wMten gar nieht, was 
gespielt wird, und immerhin knapp ein Viertel raumt ein, die Eltem wMten 
nieht von allen ihren Video- und Computerspielen. Gut 20% geben aullerdem 
12 Bei diesen beiden Antwortmoglichkeiten wurden Kinder obne Schwester bzw. Bruder jeweils heraus-
gerecbnet. 
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an, daB ihnen von den Eltem schon einmal Spiele verboten wurden. Fast immer 
handelte es sich dabei um "Gewaltspiele". Die Eltem betreiben also eine Art 
privaten Jugendschutz, indem sie zu verhindem suchen, daB ihre Kinder solche 
aus ihrer Sicht problematischen Spiele spielen. Die Kinder wissen dies, und ein 
Teil halt deshalb bestimrllte Spiele lieber geheim. 
Die Informationsquellen fUr neue bzw. gute Spiele unterscheiden sich nicht 
nur in Abhangigkeit vom Geschlecht der befragten Kinder, sondem beispiels-
weise auch nach Altersgruppen, Kulturkreisen und Schultyp (6. Klasse). Bezo-
gen auf die vier gebildeten Altersgruppen sind folgende Abweichungen vom 
Durchschnitt statistisch signifikant: 
• Freunde bzw. Freundinnen werden als Ratgeber mit zunehmendem Alter im-
mer wichtiger. Nur 29% der 8- und 9jahrigen informieren sich nach eigenen 
Angaben oftbei Freunden oder Freundinnen, aber 50,2% der 13- und 14jahri-
gen. Eine iihnliche Differenzierung zeigt sich tibrigens in bezug aufMitschti-
ler und Mitschtilerinnen, die ebenfalls in der jtingsten Altersgruppe mit 16,6% 
eher selten und in der aItesten Gruppe mit 35,6% tiberdurchschnittlich haufig 
als oft genutzte Informanten angegeben werden. 
• Nicht so eindeutig sind die Unterschiede bei der Variante, sich tiber gute Spie-
Ie durch Ausprobieren bei Freunden bzw. Freundinnen kundig zu machen. 
Zwar steigt auch hier der Anteil der oft-Nennungen bei den aIteren Kindem 
etwas an, statistisch signifIkant ist aber nur der unterdurchschnittliche Anteil 
der 9- und 10jahrigen (24,1%), die hier oft angekreuzt haben. 
• Figuren, die aus Kino oder Femsehen bekannt sind, sind vor allem fUr die 
jtingste Altersgruppe der 7- und 8jahrigen eine wichtige (bzw. sogar die wich-
tigste) Referenz fUr eine gutes Computerspiel (41,1 %). Besonders distanziert 
geben sich hier die 11- und 12jahrigen (20,6%). Dies gilt tibrigens auch fUr 
die (Femseh-)Werbung, der diese Altersgruppe als Informationsquelle fUr gute 
Spiele ebenfalls im Vergleich zu allen anderen Altersgruppen am wenigsten 
Vertrauen entgegenbringt. 
• Auf Tests in Spielezeitschriften wird wiederum mit zunehmendem Alter hau-
fIger zurUckgegriffen. Der Anteil, der angibt, dies oft zu tun, steigt von 10,5% 
bei den 7- und 8jahrigen auf 25,3% bei den 13- und 14jahrigen. 
• Auf Informationen von Vater und Mutter verliillt sich lediglich die jtingste 
Altersgruppe signifIkant haufiger als die anderen. Die oft-Nennungen beim 
Vater erreichen hier einen Anteil von 20,5%, bei der Mutter von 9,0%. Mit 
zunehmendem Alter sinken diese Anteile auf knapp 11 % beim Vater und 4% 
bei der Mutter. 
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• Das Ausprobieren im Laden geben bemerkenswerterweise die 11- und 12jiib-
rigen signifikant am seltensten und die 13- und 14jiihrigen am haufigsten als 
relevante Moglichkeit an, sich fiber gute Spiele zu informieren. Dagegen wei-
chen die Angaben der beiden jiingeren Altersgruppen nicht signifikant yom 
Durchschnitt der Befragten abo 
Ein GroBteil dieser altersspezifischen Differenzen spiegelt wider, daB Kinder 
mit zunehmendem Alter einerseits selbstandiger werden und sich andererseits 
mehr an der Gleichaltrigengruppe als an den Eltern orientieren. Ein wenig aus 
dem Rahmen fallen in einigen Punkten lediglich die Angaben der 11- bis 12jiib-
rigen, die zum Teil eine gewisse Sonderstellung einnehmen. Allerdings ent-
spricht dieser Befund dem Bild, das auch bei einer Reihe weiterer Fragen in 
unserer Untersuchung entsteht: Sie spielen beispielsweise insgesamt unregel-
maBiger Video- oder Computerspiele als die anderen Altersgruppen, sie geben 
am seltensten an, manchmal mit dem Spielen nicht aufhoren zu konnen, und sie 
weisen den mit Abstand niedrigsten Anteil deIjenigen auf, die angeben, "so oft 
wie moglich" Bildschirmspiele zu spielen (17,3%). Vor diesem Hintergmnd ist 
nachvollziehbar, daB auch bei der Frage nach den Informationsquellen fur gute 
Spiele bei mehreren Antwortvorgaben ein unterdurchschnittlicher Anteil an oft-
Nennungen zu verzeichnen ist. Wer nicht so stark an Video- und Computer-
spielen interessiert ist, braucht sich auch nicht so intensiv zu informieren. Diese 
Sonderstellung der 11- und 12jahrigen laBt sich unseres Erachtens ein StUck 
weit damit erklaren, daB in dieser Gruppe Kinder fiberreprasentiert sind, die ein 
Gymnasium besuchen (ihr Anteilliegt bei knapp 64%!), denn fUr Kinder dieses 
Schultyps laBt sich im Durchschnitt eine ahnliche (eher distanzierte) Haltung zu 
diesen neuen Medien nachweisen. 
Auch differenziert nach Kulturkreis sind hinsichtlich der verschiedenen Mog-
lichkeiten, sich fiber neue Spiele zu informieren, einige signiftkante Unterschie-
de zu verzeichnen. Diese betreffen in erster Linie Kinder moslemischer Her-
kunft, die jeweils fiberdurchschnittlich haufig angeben, sich durch (Fernseh~ 
Werbung (27,8% gegenfiber 17,1% bei westdeutschen Kindem und 22,5% bei 
Aussiedlerkindern), durch Ausprobieren im Laden (22% gegenfiber 9,8% bzw. 
14,7%), durch die/eine Schwester (21,8% gegenfiber 5,2% bzw. 4,2%) und durch 
die Mutter (10,9% gegeniiber 4,9% bzw. 4,1%) zu informieren. Da wir wissen, 
daB moslemische Kinder in der Hauptschule deutlich fiberreprasentiert sind, 
verwundert nicht, daB eine auf die 6. Klassen beschrankte Differenzierung der 
Daten nach Schultyp fUr die Hauptschiiler der (Fernseh-) Werbung, dem Auspro-
bieren im Laden und der Mutter ebenfalls eine fiberdurchschnittliche Bedeutung 
als Informationsquellen zuweist. 
Einbettung der Bildschirmspiele in die Freizeitkultur 67 
Das eingangs dieses Abschnittes fonnulierte allgemeine Ergebnis, dafi die gleich-
altrigen Freunde und Freundinnen fUr die Kinder die wichtigsten Ratgeber sind, 
gilt auch fUr die meisten der gebildeten Teilgruppen, so fUr Kinder aus allen drei 
Kulturkreisen und aus allen Schultypen (6. Klasse), auch wenn der Anteil der 
entsprechenden oft-NeIinungen bei den Realschiilern bier etwas unterdurch-
schnittlich ist. Nicht an erster Stelle stehen sie lediglich bei den 7- bis 8jahrigen 
Kindem, die nach eigenen Angaben haufig Spiele gut finden, deren Figuren sie 
aus Kino oder Fernsehen kennen (41,1 % kreuzten bier oft an), und sich an zwei-
ter Stelle durch das Ausprobieren bei Freunden oder Freundinnen informieren 
(32%). 
Abb. 5: Zusammenspie l mit anderen ("oft") 
(Angaben in OM) 
m it Bruder __ 1IJ~~g~ 
mit Valer 
mit Schwesler __ ~~~~~~ 
mil anderen 
mit Freundinnen 
m il Mutter 
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1m Madchen ~ Jungen 
3.3.2 Zusammenspiel mit anderen 
Bei den Antworten auf die Frage nach dem Zusammenspiel mit anderen (vgl. 
Abb. 5) wird tiber die im vorigen Abschnitt dargestellten Ergebnisse binaus deut-
lich, daB die Bezugsgruppe der Kindervor allem die gleichgeschlechtliche Peer-
group ist. Eine gewisse Sonderstellung haben lediglich Geschwister des jeweils 
anderen Geschlechts. 13 Ob mit ihnen vielleicht allein deshalb zusammengespielt 
13 Auch hier wurden Kinder ohne Schwester bzw. Bruder jeweils herausgerechnet. Das heiBt, es wurden 
nur Angaben der Kinder einbezogen, die die Moglichkeit haben, mit einer Schwester bzw. einem Bru-
der zusammen zu spiel en. 
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wird, weil sonst niemand zur Verfiigung steht, kann nicht mit Sicherheit gesagt 
werden. Denkbar ware auch, dafi das Kriterium der Gleichgeschlechtlichkeit bei 
Geschwistem als nicht so relevant empfunden wird. 1m ubrigen bestiitigen sich 
im Bereich des Zusammenspielens mit anderen die Ergebnisse zur Frage der 
(ratsuchenden) Kommunikation: Erwachsene - auch die Eltem - partizipieren 
nur bei einer Minderheit der Kinder wirklich aktiv an der AUtagskultur des 
Video- und Computerspielens. Einige Vater scheinen zumindest gelegentlich 
mitzuspielen (immerhin rund 40% der Kinder geben an, manchmal mit dem 
Vater zusammen zu spielen), wobei aus unseren Daten nicht eindeutig hervor-
geht, ob die Erwachsenen nicht haufiger wollen, ob sie nicht mehr Zeit dafiir 
ertibrigen kounen, oder ob vielleicht auch die Kinder kein besonderes Interesse 
an einer weitergehenden Teilhabe der Eltem an ihren virtuellen Abenteuem ha-
ben. Eine signifikant uberdurchschnittIiche, wenngleich ebenfalls nicht zentrale 
Rolle haben Vater als Spielpartner fUr die jtingste Altersgruppe der 7- und 8jah-
rigen (der Anteil der oft-Nennungen erreicht bei ihnen 14,1%) sowie fUr Kinder 
aus 6. Schuljahren, die die Hauptschule besuchen (18,1%). Die im Vergleich zu 
den Vatem noch deutlich geringere Partizipation der Mutter an der Computer-
spielkultur der Kinder diirfte in erster Linie darauf zurUckzufiihren sein, daB sie 
sich fUr diese Art von Spielen noch weniger interessieren als die neuen Techno-
logien gegenuber traditionell aufgeschlosseneren Manner. 
Uber die erwahnten geschlechts- und altersspezifischen Unterschiede hinaus 
sind in bezug auf die Partnerpraferenzen fUr das gemeinsame Spiel am Bild-
schirm als Abweichungen vom Durchschnitt lediglich noch zu erwahnen, dafi 
Kinder moslemischer Herkunft haufiger angeben, oft mit der/einer Schwester 
zusammen zu spielen (23,9% gegenuber einem Durchschnittswert von 14,6%), 
wahrend Aussiedlerkinder uberdurchschnittlich haufig denleinen Bruder als hau-
figen Spielpartner nennen (43,7% gegenuber 27,5%). 
3.3.3 Spielgerate und soziales Umfeld 
Eine weitere Bestatigung des Befundes einer relativen Distanz der Erwachsenen 
zur Kinderwelt der Bildschirmspiele liefem die Antworten auf die Frage, an 
welchen Geraten die Kinder spielen (vgl. Abb. 6). Es dominieren (bei einem 
signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschied) die eigenen Gerate (63,6% 
der Jungen und 46,4% der Madchen geben hier oft an), gefolgt von den Geraten 
von Freunden oder Freundinnen sowie Gerate von Geschwistem. 14 Padagogi-
sche Einrichtungen sind dagegen nur in AusnahmefaIlen Orte, an denen Gerate 
zum Spielen genutzt werden. Knapp 90% der Jungen wie Madchen geben an, 
14 Bei dieser Antwortmoglichkeit wurden wiederum Kinder ohne Geschwister herausgerechnet. 
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nie in der Schule Video- oder Computerspiele zu spielen, und rund zwei Drittel 
spielen nie in Freizeiteinrichtungen. Dieses Ergebnis kann zum Teil sicher da-
mit erklart werden, daB in diesen Einrichtungen nur wenige spieletaugliche Rech-
ner oder gar Spielkonsolen zur Verfiigung stehen. Es kann aber bezweifelt wer-
den, ob das der einzige mogliche Grund ist. Denn in einigen im Vorfeld der 
Fragebogenstudie durchgefuhrten Interviews gaben Schiller zu Protokoll, daB es 
in ihrer Schule (gemeint war die Bielefelder Laborschule) durchaus geeignete 
Rechner gebe und daB man dort zu bestimmten Zeiten auch spielen konne, daB 
die Schule ihnen aber nicht als der richtige Ort :fiir diese Aktivitat erscheine. Es 
ist im tibrigen bemerkenswert, daB :fiir die Jungen (signifikant weniger :fiir die 
Madchen) unserer Stichprobe selbst das Spielen im Laden eine haufigere Vari-
ante darstellt als das Spielen in der Schule oder in (nichtkommerziellen) Frei-
zeiteinrichtungen. 
Abb. 6: An welchen Geraten wird gespielt? ("oft") 
(Angaben in %) 
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Gerat v . Freundlin -iiiii~=;~ 
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im Laden 
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Die Antworten auf die Frage, wo bzw. von wem die Spielgerate sind, an denen 
die Kinder spielen, fallen in Abhangigkeit vom Alter, vom beruflichen Status 
des Vaters, vom Kulturkreis und vom Schultyp (bei Sechstklasslem) teilweise 
deutlich unterschiedlich aus. Wir stellen im folgenden die wesentlichen Unter-
schiede nach diesen Merkmalen vor: 
• Nicht tiberraschend ist, daB die beiden jtingsten Altersgruppen signifikant 
haufiger angekreuzt haben, nie an einem eigenen Gerat zu spielen (jeweils 
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mnd ein Viertel, bei den beiden iilteren Gruppen sind es nur gut 14 bzw. knapp 
zwolf Prozent), denn uber eine eigene Konsole oder gar einen eigenen Com-
puter verfiigen eher die iilteren Kinder. 
• Etwas haufiger als die ubrigen Altersgruppen geben die 11- bis 12jiiluigen an, 
oft an Geraten der Eltem zu spielen (18,2%, die anderen liegen zwischen 10% 
und 13,5%). Das entspricht in der Tendenz dem Befund fur die Gruppe der 
Gymnasiasten. 
• Freizeiteinrichtungen spielen zwar als Orte des Video- und Computerspielens 
insgesamt keine groBe Rolle, aber fur einige Teilgruppen der Stichprobe ha-
ben sie eine groBere Bedeutung als fur andere. Dies betrifft die Gruppe der 13-
bis 14jiiluigen, die Kinder, die zur Hauptschule gehen, Kinder moslemischer 
Herkunft sowie Kinder, deren Vater Arbeiter ist. Zwischen all diesen Merk-
malen gibt es - wie erwiilmt - wiederum signifikante statistische Zusammen-
hange. 
• Die gleichen Teilgruppen, die uberdurchschnittlich haufig angeben, oft in Frei-
zeiteinrichtungen zu spielen, geben auch signiftkant haufiger als die anderen 
an, oft im Laden bzw. Kaufhaus Video- oder Computerspiele zu spielen. Das 
heillt, iiltere Kinder (speziell Hauptschiller) sowie Kinder aus Arbeiterfamili-
en und moslemischen Familien spielen haufiger als andere auch an offentli-
chen Orten. 
• Diese starkere Nutzung von Spielgeraten in Freizeiteinrichtungen und Kauf-
hausem kann auch damit zusammenhangen, daB die genannten Gruppen sel-
tener die Moglichkeit haben, am Gerat der Eltem zu spielen. ledenfalls geben 
sie signifikant seltener als andere (speziell als Gymnasiasten und als Kinder 
von Beamten) an, oft am elterlichen Gerat zu spielen. 
3.4 Fazit 
Die neuen interaktiven Medien sind in der Form der Video- und Computerspiele 
spatestens seit Anfang der 90er Jahre selbstverstandliche Bestandteile der Frei-
zeit- bzw. Alltagskultur von Kindem geworden. Gleichwohl liefem unsere 
Untersuchungsergebnisse keine Hinweise darauf, daB sie andere Freizeit-
aktivitaten verdrangt und insofem zu einer Mediatisierung der Freizeit gefiihrt 
hatten. Die Angaben der Kinder zu ihren Freizeitaktivitaten und -interessen 
deuten vielmehr darauf hin, daB diese in der mittleren Kindheit weiterhin rela-
tiv vielfaItig und in vielen Fiillen auch sportiver Art sind. Die elektronischen 
Bildschirmspiele sind offenbar in erster Linie ein Medium fur jene Lucken und 
Leerstellen im kindlichen Zeitbudget, in denen keine attraktiveren Spiel-
moglichkeiten oder Sozialkontakte vorhanden sind. Jedenfalls sind Langeweile 
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und das Fehlen von Alternativen zwei wichtige Spielanlasse. Allerdings zeigt 
sich auch, daB sich die auf solche Zeiten konzentrierenden medialen Freizeit-
aktivitaten der Kinder an unterschiedlichen Medien festmachen kOnnen. Als 
different erweisen sich vor allem die Medienkulturen der Kinder, die eine Haupt-
schule besuchen, auf der einen Seite, und der Kinder, die ein Gymnasium besu-
chen, auf der anderen Seite. Audiovisuelle Medien wie Femsehen, Videofilme 
und Computerspiele haben in der Medienkultur der erstgenannten Gruppe eine 
deutlich gro6ere Bedeutung als in der zweiten. Aber fiir keine der beiden Grup-
pen lMt sich nachweisen, daB mediale Beschiiftigungen auf Kosten sportlicher 
oder anderer au6erhiiusiger Freizeitaktivitaten gehen. 
Gleichwohl erschOpft sich die Faszination der Video- und Computerspiele nicht 
darin, daB sie sich als Zeitfiiller bzw. Zeitiiberbrucker eignen. Wenn man sich 
einmal auf ein Computerspiel eingelassen hat - und das gilt fiir Kinder ebenso 
wie fiir Jugendliche oder Erwachsene -, dann entwickelt sich oft eine eigene 
Dynamik, durch die, wie bei anderen Spielen auch, die ubrige Realitiit zur Ne-
bensache werden kann. IS Das aber kann nicht per se als negativ bewertet wer-
den, denn beim Lesen eines spannenden Buches oder beim intensiven Spielen 
z.B. mit einer Puppe oder einem Konstruktionsspielzeug kann man in ganz ahn-
licher Weise eine Zeitlang geistig in einer Als-ob-Welt versinken. Problematisch 
ware das Versinken in virtuellen Welten erst dann, wenn damit Prozesse der 
Vereinsamung, des Realitatsverlusts oder der volligen Vereinseitigung von In-
teressen und Aktivitaten verbun-den waren. Dafiir liefem unsere Ergebnisse aber 
keine Anhaltspunkte, denn die intensiven Nutzer der Video- und Computer-
spiele unterscheiden sich in ihrem ubrigen Freizeitverhalten nicht wesentlich 
von der Gesamtgruppe. Wenn es in diesem Kontext einen problematischen Aspekt 
gibt, dann ware dieser unserer Ansicht nach weniger im Bereich der neuen Me-
dien und ihrer Nutzung durch Kinder zu suchen, sondem eher in dem struktu-
rellen gesellschaftlichen Wandel, der jene zeitlichen, rnumlichen, sozialen und 
auch kulturellen Bedingungen produziert, unter denen Kinder heute aufwach-
sen, sowie auch in der Tendenz, die Kinder mit diesen Bedingungen bzw. bei 
ihrer Bewaltigung oftmals allein zu lassen. 
Insofem ist dieses Pladoyer fiir eine gewisse Gelassenheit gegenuber der Rolle 
der neuen Medien in der Freizeit- und Alltagskultur von Kindem kein Pladoyer 
fiir eine gleichgOltige (padagogische) Haltung. Vielmehr bleibt es die Aufgabe 
15 Man kann hier durchaus von einem Flow-Erlebnis sprechen. A1lerdings konnen wir auf die 
motivational en und sonstigen Hintergrilnde der Faszination von Video- und Computerspielen bier nicht 
nliher eingehen. Theoretische Oberlegungen und ernpirische Befunde bierzu haben u.a. Fritz 
u.a. (1995), Fritz (1997), Wagenhlluser (1996) und FrommeNollmer (1999) vorgelegt. 
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der Erwachsenen, den ProzeB des Aufwachsens - auch mit den neuen Medien -
aktiv zu begleiten und dafiir Sorge zu tragen, daB vielfaltige Ressourcen und 
Anregungen :fiir die Entwicldung von Handlungskompetenz - auch im Sinne 
von Freizeit- und Medienkompetenz - bereitgestellt werden. 16 
16 Die Fonnulierung piidagogischer Konsequenzen aus den ernpirischen Befunden ist ebenfalls ein The-
rna, das an dieser Stelle nicht weiter verfolgt werden kann und soli (vgl. dazu etwa Aufenanger 1997; 
Fromme 1997b; van LOck 1997; Wiemken 1996). Wir kommen daraufaber an anderer Stelle dieses 
Berichtes zuriick (vgl. Kap. 9). 
4. Bildschirmspiele aus der Sicht von Kindem 
Die befragten Kinder haben fiber 60 vorgegebene Merkmale von Video- und 
Computerspielen bewertet. Diese Merkmale beziehen sich auf die Dimensionen 
mediale Prasentation, Dramaturgie (einschlieJUich Rollen) und Kompetenzan-
forderungen. DieseDrei-Einteilung folgt der klassischen Aspektuierung von Lehr-
Lem-Sequenzen in mediale, soziale und sachlogische Formen. Die theoretische 
Herleitung dieser Systematik wird in Kapitel 8 im Ansatz vorgelegt. Dort findet 
man auch die aufgrund der Erfahrung in der Bewertung von Spielen und 
Edutainment-Produkten erweiterte Sammlung von Beurteilungskriterien, die aber 
auch aile hier in der Studie verwendeten Dimensionen und Merkmale entWUt. 
1m folgenden Abschnitt 4.1 werden die wichtigsten und unwichtigsten aufge-
fiihrt. In den Abschnitten 4.2 bis 4.7 werden dann die Hauptergebnisse differen-
ziert nach Teilstichproben dargestellt. 
4.1 Uberblick tiber die Bewertungsdimensionen ond Bewertungen 
Zu den Items der Dimensionen Kompetenz, mediale Prnsentation und Drama-
turgie konnten jeweils in einer Dreierskala Antwortvorgaben ausgewahlt wer-
den. In der Regel waren dies die Vorgaben wichtig, ega/ und storend. Zur Beur-
teilung von bestimmten Rollen konnten die Kinder ankreuzen, ob sie eine Rolle 
geme spielen, ob sie ihnen egal ist oder ob sie eine Rolle nicht geme spielen. 
Und auch bei den Kompetenz-Items konnten die Heranwachsenden auswahlen, 
ob sie eine Anforderung geme bewaItigen wollen, ob sie ihnen ega/ ist oder ob 
sie ihr nicht geme ausgesetzt sind. 
1m folgenden soll eine Auswahl von Items nach ihrer "Wichtigkeit" vorge-
stellt werden. Als MaBstab dient in diesem Fall der jeweilige Anteil der wichtig-
bzw. geme-Nennungen. Auch hier wiirde die Durchschnittszahl:fiir einige Items 
fiber zum Teil Mchst signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtem 
hinwegtiiuschen. Daher werden die Ergebnisse, wo notig, nach Geschlecht dif-
ferenziert vorgestellt. 
In einem ersten Zugang haben wir die Merkmale in den drei genannten Bewer-
tungsdimensionen nach den Anteilen der wichtig- bzw. geme-Nennungen in 
Prozent aufgelistet (vgl. Tab. 4.1). Es flUlt auf, daB von den ca. 60 Bewertungs-
merkmalen die zehn :fiir die Kinder und Jugendlichen bedeutensten allesamt in 
den Dimensionen des Medialen und des Dramaturgischen liegen. Sechs der 
Merkmale betreffen die mediale, vier die dramaturgische Dimension. Die zwei 
wichtigsten sind rein medial und betreffen das Begleitmedium "Handbuch" und 
das Primarmedium ,,Bildschirm mit scharfem Bild". Die sieben folgenden Merk-
male - gleichgiiltig ob sie der medialen oder dramaturgischen Dimension ange-
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hOren - betreffen die Interaktivitiit, das heillt die Frage, inwieweit in den Spiel-
verlauf eingegriffen werden kann. Lediglich das 10. Merkmal ist rein dramatur-
gisch, insofem es die Rolle des Sportlers bzw. der Sportlerin betrifft. 
Auch bei den zehn unwichtigsten Merkmalen (vgl. Tab. 4.2) fallt auf, daB die 
dramaturgischen Dimensionen Oberwiegen. Sie scheinen stark zu differenzie-
reno Wahrend die interaktiven Merkmale in der Dimension der Dramaturgie zu 
den wichtigsten Merkmalen gehOren, sind es mer die positionalen Rollen, deren 
Rang 
I 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
Tab. 4.1: Die zehn wichtigsten Merkmale aller drei Dimensionen 
- Medien, Dramaturgie (einschliel3lich Rollen), Kompetenz 
Anteil an den 
Item Dimension wichtig / gerne 
-N ennungen in 
% 
Handbuch auf deutsch medial 81,4 
schatfes Bikl ohne Zacken medial 80,8 
Speicherrnoglichkeit medial 80,6 
daB man em Ziel erreichen mui3 dramatnrgisch 79,9 
eine Fnergieanzeige medial 73,7 
daB man in Rollen viele M6glichkeiten hat, dramatnrgisch 70,2 
was zu tun 
daB man viel in das Spiel medial 68,5 
eingreifen kann dramatnrgisch 
daB man die Hintergrundnrusik 
medial 67,6 
auch absteJIen kann 
daB man gegen andere spielen kann dramatnrgisch 67,4 
daB man Sportier/-in spielen kann dramatnrgisch 67,0 
Interaktivitat unklar ist, die am wenigsten wichtig sind. Das ist ein Oberaus in-
teressantes Ergebnis, das andere Untersuchungen bestatigt: Auf die qualitative 
Bestimmtheit der Rollen kommt es vergleichsweise weniger an als aUf deren 
lnteraktivitat im Spiel. Das heillt zugleich, daB die Identiftkation mit Gewalt, 
politischen Inhalten und anderem nieht ins Gewicht fallt, wahrend die Identifi-
kation mit der medialen Performanz sehr wiehtig erscheint. Dies bestatigt im 
Obrigen die These von MacLuhan, daB das Medium die Botschaft ist. 
Die beiden medialen Merkmale mochten wir folgenderma6en deuten. "Bilder 
wie im Comic" ist vermutlich nicht wichtig, weil die Genres in Bildschirm-
spielen ineinander Obergehen, "Bedienungsknopfe" scheinen deshalb nicht wich-
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tig zu sein, weil die mediale Kompetenz, zwischen darstellenden und interakti-
ven Zeichen auf dem Bildschinn unterscheiden zu konnen, bei den Heranwach-
senden sehr schnell aus gebildet wird und schon friih vorhanden ist. Dafi nur ein 
Merkmal der Kompetenzanforderungen in den unteren rutngen auftaucht, zeigt, 
da6 es in dieser Dimension nur feine Unterschiede gibt und da6 man analytisch 
sehr genau hinsehen mu.6, urn auf Aussagen zu Trends und Tendenzen zu kom-
men (vgl. Abschnitt 4.7). 
Rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
Tab. 4.2: Die zehn unwichtigsten Merkmale aller drei Dimensionen 
- Medien, Dramaturgie (einschlieBlich Rollen), Kompetenz 
AIteil an den 
Item Dirn.':nsion wclJtig / game -N~in 
% 
Ronen aus der Wnklichkeit dnumturgjsch 19,4 
Bikler wi! im Coni: rredial 20,2 
KOnigin, Prinzessin dnumturgjsch 24,6 
Ronen aus der Phantasie dnumturgjsch 25,8 
Manager, Kaufimnn, Blrg:nreister drmmturgisch 26,1 
~S2mm drmmturgisch 27,6 
Prinz. Herrscher dnumturgjsch 29,7 
~fe auf demBildschinn rredial 31,3 
viel gIeichzeitig ImChen IIiissen KOl1lJetenz 31,3 
eirm Bosen spielen kOno.::n dnumturgjsch 33,2 
4.2 Die Bewertung der Merkmale der medialen Dimension 
In diesem Abschnitt sollen nun die Ergebnisse unserer Untersuchung in der 
Dimension medialer Reprasentation differenziert und vertieft dargestellt wer-
den. Die schon in Abschnitt 4.1 dargestellten groBen Ziige werden sich auch im 
Kleinen bestatigen. Dafi die Jungen und Madchen in den allgemeinen Merkma-
len des Spiels weitgehend iibereinstimmen, kann nicht verwundem. Jungen und 
Madchen gleichennafien ist es wichtig, ein "genaues scharfes Bild, das nicht 
flackert oder zackig ist", zu haben. Dies ist die Beschreibung fUr eine Grafik mit 
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Tab. 4.3: Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension 
Rang Item wichtig% ef!il1% sti:irerrl o/c 
I Handbu::h auf deutsch 81,5 18,8 0,7 
2 scharfes Bild 80,9 14,0 5,1 
3 SpechennOgbcbken 80,7 16,6 2,7 
4 Fnergieanzeige 73,2 21,6 5,2 
5 vie1 in das Spiel eingreifen konnen 68,5 29,5 2,0 
6 Hintergrurrlmusik abste11en konnen 67,6 28,3 4,1 
7 
Schwierigkensgrad selbst bestimmen 63,6 32,9 3,4 konnen 
8 daB es ein Handbu::h gibt 63,3 32,0 4,7 
9 Musik, die zum Spiel paBt 61,9 35,3 2,8 
10 Getiiuscre wie in echt 60,7 35,2 4,1 
11 die Farbe der Bilder 58,0 40,8 1,2 
12 daB die Musik ilCht innner glech ist 54,8 35,8 9,4 
l3 die Mrnik irn Hintergrurrl 52,1 38,5 9,4 
14 die VorgesehChte 49,3 42,2 8,5 
15 Bilder wie in echt 48,8 46,5 4,7 
16 sehriftlicre Hinweise 46,9 42,3 10,8 
17 Piktogramme 46,5 48,2 5,3 
18 vie1 Bewegung auf dem Bildschirm 42,3 50,0 7,7 
19 daB es eine Rangliste gibt 40,2 54,6 5,2 
20 daB die Musik am En::le 39,8 33,1 27,1 
sclmeller wird 
21 witzige Gerarnere 39,4 49,4 11,2 
22 daB die Figuren rchtig spreehen 35,3 56,0 8,7 
23 BedieIll.lfgSknOpfu 31,3 59,2 9,5 I auf dem Bildschirm 
24 Bilder wie irn Come 20,2 63,9 15,9 
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guter Au:flosung, wie sie von den 14- und 15jahrigen ,Computerspielexperten' 
vorgeschlagen wurde und wie sie sich im Pretest bewahrt hat. Erst in den letzten 
Generationen der Spielkonsolen und Computer wurden Grafikau:flosungen er-
reicht, die dem Fernsehbild nahekommen und damit keine Pixelwiisten mehr 
sind. Die befragten Kinder und Jugendlichen kennen die alteren (undjetzt preis-
werteren) und die neueren Spiele und konnen sie vergleichen. 1 Es ist sornit kein 
Wunder, daB eine gute Grafik von iiber 80 Prozent fur wichtig gehalten wird. 
Die nachst wichtigen Merkmale beschreiben grundlegende Interaktions- und 
Kontrollmoglichkeiten der Spiele. Wichtig ist, daB der "Spielstand gespeichert 
werden kann", urn das Spiel an gleicher Stelle fortsetzen zu konnen (80,6% 
wiehtig), daB es eine "Energieanzeige" gibt, damit man weill, wieviel Chancen 
man noch hat (73,2%), daB man "viel in das Spiel eingreifen" und "selbst be-
stimmen kann" (68,5%) und daB man den "Schwierigkeitsgrad selbst festlegen" 
kann (63,6%). Ein gr06er Teil der Spieler und Spielerinnen mochte die oft sehr 
schlichte und ,nervende' "Hintergrundmusik abstellen konnen" (67,6%). Auch 
ein "Handbuch", in dem man Hinweise zum Spiel nachschlagen kann, ist den 
meisten (63,3%) wichtig - es sollte aber "auf deutsch geschrieben" sein.2 
4.2.1 Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension 
- difJerenziert naeh Gesehleeht 
Die Unterschiede zwischen Jungen und Madchen sind iiberaus eindeutig. Jun-
gen bevorzugen "wie in echt", wahrend Madchen mehr Phantasie zeigen und 
Fiktionalitat zulassen. Unterschiedliche Bewertungen von Jungen und Madchen 
gibt es fur Merkmale, die fur Action und Naturalismus stehen. Viel mehr Jungen 
als Madchen halten es fur wichtig, daB die "Gerausche wie in echt" sind (vgl. 
Tab. 4.4). Diese Differenz ist hOchst signifikant. Die "Farben der Bilder" sollen 
nicht moglichst bunt sein, sondern zur virtuellen Spielumgebung, zur Spiel-
situation passen. Dieser Meinung ist die Mehrheit der Jungen, aber nur eine 
Minderheit der Madchen. So finden auch mehr Jungen als Madchen, daB die 
Bilder "wie in echt" sein sollen. Die Alternative dazu - "Bilder wie im Comic" -
wird insgesamt nicht so gerne gesehen. Viele Jungen finden sie sogar eher sto-
rend. 
"DaB die Figuren richtig sprechen" sollen (statt Sprechblasen oder Textzeilen 
auf dem Bildschirm), ist den Kindem nicht ganz so wichtig, allerdings signifi-
1 Es sei an dieser Stelle an den Befragungszeitpunkt erinnert. 1996 waren 32-Bit-Konsolen bereits auf 
dem Markt, die alteren 8- und 16-Bit-Konsolen aber noch viel verbreiteter. 
2 Das bedeutet keineswegs, daB die Handbiieher vor dem Spielen gelesen werden. Vielmehr spielen die 
meisten Kinder erst mal drauflos. Sie schauen erst dann in einem Handbuch nach, wenn sie im Spiel 
selbst nieht mehr weiterkommen, oder wenn sie Schwierigkeiten haben, das Spiel iiberhaupt zum Lau-
fen zu bekommen. 
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kant mehr Jungen als Madchen. "Viel Bewegung auf dem Bildschinn" halt iiber 
die IDilfte der Jungen fur wichtig, aber weniger als ein Drittel der Madchen. 
Tab. 4.4: Die Bewertung von Merkmale der medialen Dimension 
- differenziert nach Geschlecht 
valid cases ca 990 
Anteile der wichtig- insgesamt Jungen Madchen 
Nemungen in % 
Gerausche wie in echt 60,7 73,9*** 43,2*** 
daB die Farben der Bilder 58,0 66,4** 46,7** 
zur Spielsituatim passen 
Bilder wie in echt 48,8 60,0*** 34,0*** 
viel Bewegung auf dem 42,2 50,6** 31,0*** Bildschinn 
daB die F iguren richtig 35,4 41,0* 27,9** 
sprechen 
Bilder wie im Comic 20,2 17,6 23,7 (stonmd-Nemungen) (21,7**) (8,9***) 
Signiftkante Abweichungen von den erwatieten Haufigkeiten sind mit Sternchen markiert; Signiftkanz-
niveaus: * signiftkant (p < 0,05), ** sehr signifikant (p < 0,01), *** hochst signiftkant (p < 0,001). 
4.2.2 Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension 
- difJerenziert nach Altersgruppen (und Geschlecht) 
1m folgenden geht es urn die Unterschiede zwischen verschiedenen Altersgrup-
pen aus der Stichprobe. Zu beachten ist, daB diese Unterschiede auf einem je-
weils anderen Niveau der Zustimmung oder Ablehnung von Merkmalen existie-
reno Zurn Beispiel halten die meisten Heranwachsenden eine "gute Grafik" fur 
wichtig. Die A.lteren halten sie aber fur noch wichtiger als die Jiingeren. 1m 
Vergleich dazu werden "Bilder wie im Comic" insgesamt fur weniger wichtig 
gehalten, von den jiingeren Heranwachsenden aber fur wichtiger als von den 
aIteren. Auf das insgesamt unterschiedliche Niveau in der Bewertung der Merk-
male wird hier nicht mehr eingegangen, es ist aber selbstverstandlich bei der 
Analyse zu berucksichtigen. Aufgefuhrt werden nur die Merkmale, bei denen 
mindestens signiflkante Unterschiede zwischen den Altersgruppen sichtbar wur-
den. Urn die Komplexitat der Tabellen zu reduzieren, werden meist nur die 
Prozentanteile der wichtiglgerne-Nennungen angegeben. Wo signiflkante Un-
terschiede in der Merkmalsauspriigung nicht gernelstorend auftreten, sind auch 
diese Prozentanteile genannt. Sie sind in Klanunem gesetzt. 
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Die signifikanten Unterschiede in der Bewertung von Merkmalen der mediaIen 
Prasentation zwischen den vier Altersgruppen lassen sich aus der folgenden Ta-
belle ersehen. 
Tab. 4.5: Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension 
- ditferenziert nach A1tersgruppen 
valid cases < 970 7- WKl 9- WKl ll-und 
wichtig- 8j1l.hrige lOj1l.hrige 12jiihrige (storend- )Nemungen 
viel Bewegung auf 54,3** 46,6 29,9*** demBiklschinn 
Bikler \vie im Comic 28,3* 26,1 13,2** 
Musik im Hintergrund 51,4 51,5 47,2 (11,6) (12,3) (10,0) 
wilzige Geriiuscre 55,3*** 38,0 36,5 (5,3*) (10,4) (13,5) 
Piktogramme 55,9 60,5** 40,2 
Spe£henn5gticbket 71,3 78,6 81,0 (6,0*) (3,1) (1,9) 
BedX!nungsknopfe 38,5 43,7 27,5 
zum Ank1icken 
Signifikanzniveaus: * signifikant (p < 0,05), ** sehr signifikant (p '. 0,01), 
*** hOchst signifikant (p ,,' 0,001). 
13-WKl 
14 j1l.hrige 
46,6 
20,1 
59,3 
(5,6*) 
33,8 
(12,4) 
40,3 
86,9 
(1,9) 
23,7* 
Die jiingeren Kinder legen mehr Wert auf witzige bzw. comichafte Elemente, 
,,Musik im Hintergrund" und auf eine durch "SchaltfHichen" (statt Text) steuer-
bare Bedienung. Dabei ist im Altersverlauf auffiUlig, daB die Wichtigkeit bei 
den 11- bis 12jahrigen fast durchweg am niedrigsten ist.3 Das legt die Vermu-
tung nahe, daB in der Vorpubertiit aIles an Wichtigkeit verliert, was nicht die 
beginnende Geschlechtsreife betrifft. Die einzige Ausnahme von diesem Alters-
profil bilden die Merkmale der "Zwischenspeichermoglichkeit", deren Wichtig-
keit stetig zunimmt, und der "Bedienungsknopfe", deren Wichtigkeit im Gan-
zen abnimmt. Das erste hangt moglicherweise mit der Zunahme des Zeithori-
zontes im Zeitbewu6tsein zusammen, das zweite mit der Zunahme der Medien-
kompetenz. 
Wenn man tiber aIle Daten zu den mediaIen Merkmalen nach Alter und Ge-
schlecht differenziert, dann ergibt sich folgendes Bild: Fast die Halfte der jiinge-
3 Interessant ist in dem Zusammenhang auch der "Knick" in der Nutzungshaufigkeit und in der Vorliebe 
fUr Kampfspiele Un gleichen Alter (vgl. die Abschnitte 2.1.1 und 2.2.2) 
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ren Madchen wUnscht sich, daB die "Spielfiguren richtig sprechen". Den Jun-
gen ist dies weniger wichtig, sie unterscheiden sich da auch nicht nach Alters-
gruppen. "Viel Bewegung auf dem Bildschirm" mogen zwar vor allem die Jun-
gen (im Durchschnitt 50,6% wichtig-Nennungen, Madchen 31,0%). Hier unter-
scheiden sich aberauch diejiingstenMadchen von den auderen. Sie haben einen 
wichtig-Anteil, der dem der Jungen entspricht (Anteile von wichtig-Nennungen 
nach Altersgruppen von denjOngeren bis zu den iilteren, nur Madchen: 54,1% 
zu 39,7% zu 17,1% zu 33,0%). 
"Bilder wie im Comic" werden am meisten von der jiingsten Altersgruppe fur 
wichtig gehalten. In dieser Altersgruppe sind es vor allem die Jungen, die posi-
tiv zu diesem Ergebnis beitragen. Mehr Jungen als in den auderen Altersgrup-
pen mogen "Bilder wie im Comic" (nur Jungen: 26,8% zu 22,7% zu 12,3% zu 
12,9%). Das nach unten abweichende Resultat in der Altersgruppe der 11- bis 
12jiilui.gen ist vor allem auf die Madchen zurUckzufiihren, die in diesem Alter 
weniger als sonst von "Bildem wie im Comic" halten (nur Madchen: 31,1% zu 
30,6% zu 14,3% zu 29,2%). 
"Piktogramme" werden mit zunehmendem Alter der Kinder weniger wichtig. 
Dies gilt vor allem fur die Jungen. Halten 57,3% der 9- bis lOjiihrigen Jungen 
die kleinen Bildchen noch fur wichtig, so sind es nur noch 33,2% der 11-
bisI2jiilui.gen. 
DaB vor allem die Altersgruppe der 9- bis 1 Ojahrigen "Bedienungsknopfe zum 
Anklicken" fur wichtig hiilt, geht vor allem auf die Madchen dieses Alters zu-
rOck (42,6% zu 47,9% zu 27,2% zu 20,2%). Unter den Jungen gibt es in dieser 
Frage keine signifikauten Unterschiede. 
4.2.3 Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension 
- difJerenziert nach Schultypen 
Die stiirkere Bevorzugung von Kampfspielen durch die Hauptschiller im Ver-
gleich mit den Gymnasiasten (vgl. Abschnitt 2.2.3) spiegelt sich auch in der 
Bewertung einiger Spielmerkmale wider. So findet Ober die Hiilfte der Haupt-
schiller "viel Bewegung auf dem Bildschirm" wichtig, aber nur knapp ein Drit-
tel der Gymnasiasten (vgl. Tab. 4.6). Bei einigen Spielen wird, wenn die Spau-
nung steigen solI, zum Beispiel wenn die "Lebensenergie" droht zu Ende zu 
gehen, die "Hintergrundmusik schneller". Das findet fast die Halfte der Haupt-
schOler wichtig, aber weniger als ein Drittel der Gymnasiasten. FOr die Heran-
wachsenden, die Kampfspiele bevorzugen, soll moglichst alles echt wirken, auch 
wenn das Spiel in einer phantastischen virtuellen Welt, zum Beispiel auf einem 
fremden Plaueten, spielt. "Echt" bezieht sich hier auf eine moglichst naturalisti-
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sehe Darstellung in der Grafik und in den Gerausehen. Zwei Drittel der Haupt-
schiller finden "Bilder wie in eeht" wiehtig, unter den Gymnasiasten betragt der 
Anteil nur 41 Prozent. In bezug auf "Gerausehe wie in eeht" fallt die Differenz 
ahnlieh aus. Ein groBerer Teil der Hauptsehiller als der Gymnasiasten halt sie 
fUr wiehtig. Interessant ist aueh, daB im Vergleieh mit den Gymnasiasten seheinbar 
weniger Hauptsehiiler mit "Aetion" eigene Aktivitaten meinen. Zwar ist es den 
meisten Hauptsehillern aueh wiehtig, in ein Spiel "viel eingreifen zu konnen" 
(59,2%), dies sind aber signifikant weniger als unter den Gymnasiasten (77,9%). 
Wesentlieh mehr Hauptsehillern als Gymnasiasten ist das egal. 
Tab. 4.6: Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension 
- differenziert nach Schultypen (6. Klassen) 
valid cases ca. 630 
wichtig- HauptschiUer ReaJsch1ller Gynmasiasten Gesarutsch1ller 
(storend-) Nermungen 
Gerausche wie in "echt" 77,0* 58,3 57,1 
Bilder wie in "echt" 64,8* 54,7 41,0* 
viel Bewegung auf dem 55,8** 34,4 31,3 Bildschinn 
viel in ein Spiel 59,2 71,9 77,9 
eingreifen k6rmen (39,2*) (24,2) (27,9*) 
daB die Musik am Ende 48,4 44,4 28,9 
schneller wird 
Bilder wie im Comic 29,0*** 16,4 11,7 
Signifikanzniveaus: * signifikant (p . 0,05), ** sehr signiftkant (P' 0,0 1), 
*** hochst signiftkant (p ., 0,00 1). 
62,1 
51,4 
37,9 
57,6 
(38,8*) 
37,1 
12,9 
Es bleibt noeh zu erganzen, daB Real- und Gesamtsehiiler durehweg in der Mitte 
zwischen Haupt- und Gymnasialsehillern liegen. Aueh dies bestarkt die Sehul-
und vermutlieh aueh die Sehiehtabhangigkeit in der Bewertung der Merkmale 
von Bildsehirmspielen. Nimmt man allerdings als Sehiehtparameter (ausseblieB-
lieh) den berufliehen Status des Vaters, dann wird die letztere Vermutung nieht 
so eindeutig gestiitzt (vgl. Absehnitt 4.5). Fiir eine Sehiehtabhangikeit der Nut-
zung und Bewertung von Bildsehirmspielen lassen sieh aus unseren Daten nur 
wenige Hinweise tinden. Allerdings war diese Untersuehung aueh nieht darauf 
angelegt. Ein indirekter Hinweis mag der signifikante Untersehied zwischen 
Gymnasiasten und Hauptsehillern vor dem Hintergrund sein, daB der Zugang zu 
diesen Sehultypen immer noeh (oder wieder) naeh Herkunftssehieht untersehied-
lieh ist. 
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4.2.4 Die Bewertung von Merkmalen der media/en Dimension 
- dijJerenziert nach Kulturkreisen 
Die Beurteilung von Spielmerkmalen nach Kulturkreisen macht vielfiUtigere 
Unterschiede sichtbar als die nach dem beruflichen Status des Vaters (vgl. Ab-
schnitt 4.5). 
Tab. 4.7: Die Bewertung von Merkmalen der medialen Dimension 
- differenziert nach Kulturkreisen 
valis cases <: 938 Kinder aus dem Aussiedler- Kinder aus dem 
Anteile von wichtig-
westd. Ku1turkreis kinder aus Polen und moslemischen (stOrend-)Nenm.mgen Ru6\and K u1turkreis 
viel Bewegung auf 37;2 55,7* 54,5* dem Bildschirm 
Bilder wie im Comic 16,9 21,5 38,9*** 
daB die Musik 36,3 45,3 53,1 
schneller wird 
daB es ein 64;2 69;2 57,3 
Handbuch gibt (3,3) (2,8) (11,8***) 
Piktogramme 46,9 41,9 48,6 (4,4) (5,7) (11,7**) 
Signifikanzniveaus: * signifIkant (P" 0,05), ** sehr signifikant (p ,,' 0,01), 
*** Mchst signifikant (p <' 0,001). 
Unterdurchschnittlich viele Kinder aus dem westdeutschen Kulturkreis mogen 
"viel Bewegung auf dem Bildschirm". Ansonsten weichen vor allem die Kinder 
aus dem moslemischen Kulturkreis in den Bewertungen der Merkmale der me-
dialen Prasentation von den beiden anderen Gruppen abo Uber die lliUfte von 
ihnen findet durch das Spiel vorgegebene Elemente der Geschwindigkeit wich-
tig ("viel Bewegung auf dem Bildschirm", "daB die Musik schneller wird"). Ein 
grofierer Teil als unter den anderen Kindem mag "Bilder wie im Comic". Nicht 
so wichtig ist ihnen das "Handbuch". Es ist in der Regel sowieso nicht in ihrer 
Muttersprache gescbrieben. 
4.2.5 ZusammenJassung: Die Bewertung der medialen Dimension 
In der medialen Dimension der Beurteilung durch die Heranwachsenden scheint 
es zwei Merkmaisgruppen zu geben, die am stiirksten differenzieren. Das ist 
einmal die Gruppe von Merkmalen, die das bipolare Feld von "echt" nach 
"fiktional" aufspannt, und zum anderen die Gruppe von Merkmalen, die die 
Interaktivitat und Dynamik des Mediums bezeichnen. Jungen wollen es in Spie-
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len tendenziell eher "wie echt" haben, Madchen tendieren zur Fiktionalitat und 
Phantasie (tiberaus signiftkant). Das tun auchjenseits der GescWechterdi:fferenz 
die Jiingeren eher als die Alteren, wobei die Gruppe der Altesten (13- und 14-
jahrige) herausfallen und das Fiktionale wieder vergleichsweise eher akzeptie-
ren und nicht storend tinden. Auch die Gymnasiasten halten das Echtheits-
kriterium fiir weniger wichtig als die Realschiller und insbesondere als die Haupt-
schiller. Das gilt aber auch fiir das Merkmal "Bilder wie im Comic", was man so 
interpretieren muB, dafi mit dem Bildungsgrad die Di:fferenz von real und fiktional 
an Wichtigkeit abnimmt. Gleichzeitig nimmt der Wunsch, viel eingreifen zu 
konnen - also nach Interaktivitat - und nach Dauer und Kontrolle (Zwischen-
speichermoglichkeit) zu, wahrend der Wunsch nach Dynamik im Spiel abnimmt. 
Damit sind die Di:fferenzen im Bereich der Interaktivitat hier schon im Me-
dialen angedeutet. Sie kommen noch viel starker in der Dimension des Drama-
turgischen ZUlli Ausdruck, wie dies schon in Abschnitt 4.1 bzgl. der Rollen und 
der Kompetenzanforderungen deutlich geworden ist. 
4.3 Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der 
Dimension Dramaturgie 
Von der Bewertung der Merkmale in der dramaturgischen Dimension haben wir 
uns versprochen, mehr tiber die Einschiitzung des Mediums sowie des bevorzug-
ten Spielgenres zu erfahren. 1m Verlauf unserer Forschungen zu Bildschirm-
spielen, Edutainmentprodukten und Lernsoftware ist uns immer wieder aufge-
fallen, dafi dieser Merkmals- und Bewertungsdimension zu wenig und vor allem 
zu wenig explizit Beachtung geschenkt wird. Dabei ist doch die Dramaturgie 
des Spielens, des Lemens und des spielerischen Aneignens von herausragendem 
Rang fiir den padagogischen Handlungszusammenhang. Man bedenke nur die 
Bedeutung der Sozialform im Aneignungsproze6, die Bedeutung des RoIlen-
spieles flir den lemenden Probanden, die Bedeutung performanter Interaktion 
flir handlungsorientiertes Lemen und vieles mehr. 
Wir haben in Abschnitt 4.1 schon gesehen, dafi gerade der letztgenannte Aspekt 
des Dramaturgischen bei den Heranwachsenden besonders hoch eingeschiitzt 
wird. Es solI im folgenden dieses globale Ergebnis nach verschiedenen Gesichts-
punkten di:fferenziert betrachtet werden. 
4.3.1 Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dimension 
Dramaturgie - dif[erenziert naeh Gesehleeht 
Es erstaunt, daB sich Jungen und Madchen in der Teildimension allgemeiner 
dramaturgischer Merkmale nur bei drei von 14 Items unterscheiden (vgl. Tab. 
4.9). Dabei bestatigt "Rollen aus der Phantasie" die bisherigen Beobachtungen. 
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Tab. 4.8: Die Bewertung von allgemeinen MerkmaIen der Dramaturgie 
Rang Item wichtig egal stOrend % % % 
1 daJ3 man ein Ziel erreichen nruB 79,9 18,4 1,6 
2 viele Moglichkeiten in Rol1en 70,3 28,0 1,7 
was zu tun 
3 daB man gegen andere spielen karm 67,4 28,5 4,1 
4 daJ3 es sparmende Szenen gibt 66,7 30,8 2,5 
5 daJ3 man viele Rollen zur Auswahl hat 61,7 34,6 3,7 
6 daJ3 das Spiel eine interessante 60,5 37,1 2,4 Geschichte hat 
7 daJ3 es witzige Szenen gibt 57,1 39,9 3,0 
8 daB man zusammen gegen den 54,4 40,0 5,6 Computer spielen kann 
9 eine Rone spielen, die so ist w:ie 44,2 51,5 4,3 Du sein Il1I':ichtest 
10 daB man einen Bosen spielen kann 33,1 47,0 19,9 
11 traurige Szenen 27,6 52,4 20,0 
12 Rol1en aus der Phantasie 25,7 63,1 11,2 
13 Ro11en aus der Wirklichkeit 19,4 69,0 11,6 
D116 die Rolle des "Bosen" :fiir Madchen weniger attraktiv ist, ist sicherlich in 
der gescWechtsspezifischen Sozialisation begriindet. Die geringere Relevanz des 
"Gemeinsam-gegen-den-Computer-Spielens" ist demgegentiber schwieriger zu 
deuten. Die hohe Relevanz bei den Jungen konnte etwas mit der starkeren Bin-
dung in der Peergroup und dem sozialen Vergleich unter den Jungen zu tun zu 
haben, die niedrigere Relevanz bei den Madchen damit, d116 man gemeinsam 
etwas anders macht als Bildschirmspiele; d116 Bildschirmspiele bei Madchen 
noch starker ein Ersatzmedium der Beschaftigung sind als bei den Jungen. 
Was die Merkmale anlangt, die gemeinsam gleich relevant eingestuft wurden, 
zeigt sich abermals, d116 es Merkmale der Interaktivitat und Selektivitat (vgl. 
Tab. 4.7, Rang: 2, 3, 5, 8-13) sowie des Sp116es (4, 6, 7) sind, die tiberwiegen. 
Jungen und Madchen sind sich einig: die Spiele mtissen ein "Ziel haben" 
(79,9%). Die Mehrheit findet es wichtig, da6 man "gegen andere", z.B. im Mehr-
spielermodus, spielen kann (67,4%). Mit mehreren "zusammen gegen den Com-
puter zu spielen", das finden signifikant mehr Jungen als Madchen gut. Ein 
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Tab. 4.9: Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dramaturgie 
- differenziert nach Geschlecht 
valid cases ca. 990 
AnteiJe der wichtig- insgesamt Jungen Mfulchen 
Nemnmgen in % 
zusammen gegen den Computer 54,4 60,7 46,1 
spielen konren 
daB man einen Bosen 33,2 38,7 25,7 
spielen kann 
Rollen aus der Phantasie 25,8 23,0 29,2 (st6nmd-N emrungen) (15,8***) (5,0***) 
Signifikanzniveaus: .. signifikant (p < 0.05) ..... sehr signiflkant (p < 0.01) ....... biichst signifikant (p < 0.001). 
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Spiel sollte au6erdem eine "interessante Geschichte haben" (60,4%). Die mei-
sten halten dabei die Moglichkeit fUr wichtig, iiber elektronische Stellvertreter 
auf dem Bildschirm "Rollen spielen zu konnen" (53, 1%). Man sollte "viele Rol-
len zur Auswahl" haben (61,5%) und in den Rollen "viele Moglichkeiten, was 
zu tun" (70,2%). Eine "Rolle spielen zu konnen, wie Du sein mOchtest", findet 
weniger als die IDilfte der Jungen und Madchen wichtig (44,3%). Man sollte 
auch ,jemanden spielen konnen, der bOse ist", meint zumindest eine Minder-
heit. Ihr gehOren mehr Jungen als Madchen an. "Phantasierollen" mag auch nur 
eine Minderheit. Ihr gehOren mehr Madchen (29,2%) als Jungen (23%) an. Deut-
lich mehr Jungen als Madchen finden solche Rollen sogar storend. "Rollen, die 
der Wirklichkeit entnommen sind", Z.B. "Manager, Kaufmann, Biirgermeister", 
mogen die meisten Kinder nicht (vgl. auch Tab. 4.10). Wichtig sind "spannende 
Szenen" (66,7%) und "witzige Erlebnisse" (57%). DaB ein Spiel "auch mal trau-
rige Erlebnisse" enthalten sollte, finden dagegen nur relativ wenige (27,6%). 
4.3.2 Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dimension 
Dramaturgie - difJerenziert naeh Altersgruppen (und Gesehleeht) 
Vor allem die jiingste Altersgruppe der Jungen findet "witzige Szenen" wichtig 
(Anteile von wiehtig-Nennungen von der jiingsten bis zu der iiltesten Alters-
gruppe: 67,9% zu 58% zu 45,4% zu 47,1%). DaB "traurige Szenen" in der jiing-
sten Altersgruppe als besonders storend empfunden werden, ist sehr signifikant 
aufdieMadehen zuriickzufiihren (st6rend: 36,7%zu 32,3%zu 13,1%zu 16, 1%). 
Besonders gr06 ist unter den jiingsten Madchen der Anteil, der es wichtig finde!, 
daB man Rollen spielen kann, die "so sind, wie sie sein mOchten" (wiehtig: 58,3% 
zu 46,6% zu 33,3% zu 35,5%). Der Anteil der 7- bis 8jiiluigen Jungen, der es 
wichtig findet, "daB man auch mal einen Bosen spielen kann" liegt mit 33,6% 
im Durchschnitt aller Kinder. Gleichzeitig gibt es unter ihnen iiberdurchschnitt-
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lieh viele, die genau das storend finden (storend: 30,9% zu 22,5% zu 12,4% zu 
7,1%). "Rollen aus der Phantasie" findet ein iiberdurehsehnittlieh gr08er Teil 
der jiingsten Jungen wiehtig, wahrend in der Gruppe der 11- bis 12jahrigen 
Jungen der entspreehende Anteil unterdurehsehnittlich ist (34,9% zu 30,7% zu 
15,6% zu 20,6%); Der Durehsehnitt aller Spielerinnen und Spieler betragt Iller 
25,8%. Ahnlich sieht es aueh unter den Madehen aus. 
"Traurige Szenen" und "einen Bosen spielen" verunsichern offensiehtlieh die 
jiingsten Befragten, vor aHem die Madehen. Vorstellbar ist, daB vor allem letzte-
res ihnen sogar Angst maeht. Sie moehten lieber solche Figuren spielen, die "so 
sind, wie sie selbst sein moehten". Und dies sind oft Phantasie- oder Marehenfi-
guren. Die Fantasy-Abenteuer der alteren sind - jedenfalls yom Ansehein her -
realistiseher. Zu den Rollenspielen der alteren gehOrt aueh gelegentlieh die Rol-
le "eines Bosen". "Phantasierollen" mogen eindeutig eher die jiingeren Spiele-
rinnen und Spieler, insgesamt die Jungen etwas weniger als die Madehen. 
Tab. 4.10: Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dramaturgie 
- differenziert nach Aitersgruppen 
valid cases < 950 7- und 9- und 11- und 
wichtig- 8jiihrige 10jiihrige 12jiihrige (stonmd- )Neml1.mgen 
Rolle, wie Du sein 57,9** 47,2 40,4 
mOcht.est 
Rolle aus der Phantasie 39,9*** 32,1 17,2*** 
da13 man einen Bosen 30,4 30,4 31,9 
spieJen bum (36,6***) (27,3*) (15,5) 
traurige Szenen 27,3 29,0 38,4 (30,8***) (24,1 ) (14,9) 
SignifIkanzniveaus: * signifIkant (p < 0,05), ** sehr signifIkant (p < 0,01), 
*** hochst signifIkant (p < 0,001). 
13-und 
14jiihrige 
37,7 
25,4 
37,8 
(10,5***) 
26,5 
(16,2) 
Zur Dramaturgie gehOren aueh die Fragen, ob es wiehtig ist, daB man alleine 
oder zusammen gegen den Computer oder am Computer gegeneinander spielen 
kann. "DaB man gegen andere spiel en kann" finden insgesamt 67,4% der Kin-
der wiehtig, "daB man zusammen gegen den Computer spielen kann" 54,4%, 
und daB man "alleine gegen den Computer spielen kann" 47,5%. "Zusammen 
gegen den Computer" spielen Jungen lieber als Madehen. Differenziert naeh 
Gesehleeht und Altersgruppen ist es vor aHem ein signifikant groBerer Teil der 
bis zebnjahrigen Madehen, der es sogar eher als stOrend empfindet, "zusammen 
gegen den Computer" zu spielen (storend: 14,8% zu 13,9% zu 3,4% zu 5,3%). 
In der jiingsten Altersgruppe der Madehen ist aueh der Anteil grOBer, der lieber 
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nieht "gegen andere spielen" will (storend: 13,3% zu 5,6% zu 4,6% zu 4,4%). 
Umgekehrt ist in dieser AItersgruppe der Madehen ein sehr signifikant grofierer 
Anteil, der es wiehtig findet, daB man "alleine gegen den Computer spielen 
kann" (63,9% zu 38,4%, zu 34,9% zu 45,1%). Die jtingsten Madehen liegen 
damit weit tiber dem Durehsehnitt. Vor allem die jiingeren Madehen spielen 
lieber also alleine am Bildsehirmspielgerat. Moglieherweise sind sie am unsi-
ehersten und haben Angst sieh zu blamieren. 
4.3.3 Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dimension 
Dramaturgie - difjerenziert naeh Sehultypen (6. Klassen) 
Fast die HaIfte der Hauptsehiiler findet es wiehtig, aueh mal ,jemanden spielen 
zu konnen, der bose ist" (vgl. Tab. 4.11). Unter den Gymnasiasten ist dies nur 
ein Viertel. Die Gymnasiasten wollen aueh nieht so geme Rollen spielen, die "so 
sind, wie sie selbst sein moehten". Unter den Hauptsehiilem ist es fast die HaIfte. 
Noeh grofier ist in diesem Fall die Differenz zu den Realsehiilem, die zu 53,1 % 
so eine Rolle spielen moehten. K6nnen undloder wollen Gymnasiasten eher von 
sieh abstrahieren und Rollen distanzierter spielen? 
Tab. 4.11: Die Bewertung von allgemeinen Merkmale der Dramaturgie 
- differenziert nach Schultypen (6. Klassen) 
valid cases ca. 630 
wichtig- Hauptschtiler ReaIschiller Gymnasiasten Gesamtschtiler 
(stonmd- )Nennungen 
zusannnen gegen den 52,1 50,8 54,2 
Computer spielen (7,4) (9,4**) (1,7*) 
Rolle spielell, die so ist, 48,3 53,1 27,9** 
wie Du sein Ill.Ochtest 
einen Bosen spielen 46,3* 37,5 27,0* konnen 
Rolle aus der Phantasie 32,8*** 20,3 13,4* 
traurige Szenen 31,7 31,3 35,7 (23,3*) (14,8) (10,8) 
Rolle aus der Wirklichkeit 27,9 18,0 13,4 
SignifIkanzniveaus: * signifikant (p .: 0,05), ** sehr signifIkant (p . 0,01), 
*** hOchst signifIkant (p <' 0,001). 
50,7 
(2,1) 
38,1 
36,2 
18,0 
22,9 
(15,7) 
15,1 
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4.4 Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen 
Dimension Rollen 
1m Fragebogen wurden zwolfRollen angeboten, deren Charaktere in Bildsehinn-
spielen vorkommen und von denen die Heranwaehsenden sagen sollten, ob sie 
sie gerne oder nicht gerne spiel en oder ob sie ihnen egal ist. Mit diesen Rollen 
sind Qualitaten und Positionen und bOehstens implizit Interaktionen verbun-
den. Die meisten dieser Rollen werden von Madehen und Jungen deutlieh unter-
sebiedlieh gerne gespielt. Die folgende Liste (Tab. 4.12) zeigt die Rollen in der 
Rangfolge der durehsehnittlichen Anteile an den gerne-Nennungen. 
Tab. 4.12: Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension Rollen 
Rang Item gerne ega/ nicht gerne % % % 
1 Sportier 67,0 21,7 11,3 
2 Abenteurer, Entdecker 60,9 26,1 13,0 
3 Rennmhrer 59,7 20,5 19,8 
4 Flugzeug- bzw. RaumschiflPilot 52,0 24,0 24,0 
5 Kampfer 49,5 24,3 26,2 
6 Tiere / Tierfiguren 45,3 13,3 41,4 
7 Comic-Figuren 42,9 14,1 43,0 
8 Denker, Forscher 40,6 35,6 23,8 
9 Zauberer, Magier 36,6 35,5 27,9 
10 Konig, Prinz, Herrscher 29,6 35,6 34,8 
11 Manager, Kaufinann, 26,2 32,2 41,6 Biirgerrneister 
12 K6nigin, Prinzessin 24,5 30,0 45,5 
13 (andere Rollen) 16,7 5,5 78,0 
4.4.1 Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension Rallen 
- difJerenziert nach Geschlecht 
Die Jungen neigen zu den realistisehen Rollen, wiihrend die Madehen aueh bier 
eine Tendenz zu fiktiven, phantasiereiehen Rollen zeigen. Auffallend ist, dafi 
gerade die beiden eher kognitiv bestimmten Rollen (vgl. Tab. 4.12, Rang: 2, 8, 
durehaus aueh unter Einsehrankung 10) keinen Untersehied aufweisen. 
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Die Madchen mogen die aggressiveren, im Spiel auch oft stressigeren, weil un-
ter Zeitdruck zu spielenden Rollen, deutlich weniger (vgl. Tab. 4.13).4 Sie be-
vorzugen eher die "Comic-Figuren" oder Marchengestalten. Auch Spiele mit 
"Tieren, Tierfiguren" als Hauptfiguren sind unter den Madchen signiftkant be-
liebter als unter den Jungen. Diese Zeichentrick -Tiere sind meist niedlich, lustig 
und geschlechtsneutral gezeichnet. Noch beliebter sind die wenig aggressiven, 
Tab. 4.13: Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension Rollen 
- differenziert nach Geschlecht 
valid cases ca. 950 
AnteiIe der geme- insgesamt Jungen Madchen 
Nennungen in % 
SportIer 67,0 74,1* 57,5* 
Abenteurer, Entdecker 60,9 59,5 62,7 
Rennfuhrer 59,7 76;2*** 37;2*** 
Flugz.eug-, RaurnschiflPiIo t 52,0 69,3*** 28,7*** 
Kampfer 49,6 62,5*** 32,0*** 
T:tere 45;2 39,5* 53,0* 
Comic-Figuren 42,9 37,9 49,6* 
Denker, Forscher 40,6 45,0 34,5 
Zauberer 36,6 32,0 42,7* 
Prinz, Herrscher 29,7 31,7 26,8 
Manager, Kaufinann 26;2 31,4* 19,1** Btirgermeister 
Prinzessin 24,6 10,5*** 42,7*** 
.* ** *** SlgnifIkanzmveaus. slgnifIkant (p < 0,05), sehr slgmfIkant (p ,0,01), hoebst slgmfIkant (p < 0,001). 
aber doch offensiven Rollen des "Abenteurers, Entdeckers" oder des (nicht na-
her definierten) "Sportlers". Sie stehen bei den Madchen an der Spitze der Be-
liebtheitsskala. Immerhin ein Drittel spielt auch geme einen "Kampfer". 
Rollen, die nur wenig heldenhafte oder abenteuerliche Eigenschaften haben, 
wie die des "Denkers, Forschers" oder gar die des "Managers, Kaufinanns, Biir-
germeisters", werden insgesamt weniger gemocht. Diese Rollen sind eventuell 
zu schwierig und zu rational, bzw. zu wenig emotional "auf gel aden" . 
4 Nach den Rollen wurde im Fragebogen immer in der weiblichen und miinnlichen Form gefragt. 
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4.4.2 Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension Rollen 
- difJerenziert nach Altersgruppen (und Geschlecht) 
Auch in der Beliebtheit der Rollenangebote gibt es signifikante Unterschiede 
zwischen den Altersgruppen. Die Rolle des "Abenteurers, Entdeckers" ist bei 
Jungen und Madchen gleichermaBen beliebt (ca. 61 % gerne, ca. 11 % nicht ger-
ne). Auch nach Altersgruppen gibt es keine signifikanten Unterschiede. Die Rolle 
des ,,Rennfahrers" ist unter den Jungen insgesamt sehr beliebt (76,2% gerne, 
9,7% nicht gerne). Dies gilt auch fUr die 7- bis 8jahrigen. Allerdings ist unter 
ihnen der Anteil der nicht gerne-Nennungen signifikant gr66er als unter den 
anderen Jungen (16,1 %). In der gleichen Altersgruppe ist der gerne-Anteil un-
ter den Madchen besonders klein (18,6% im Vergleich zurn Durchschnitt von 
37,2%) und der nicht gerne-Anteil besonders groB (64,6% im Vergleich zu 34,2% 
im Durchschnitt). Unter den 7- bis 8jahrigen ist der Anteil, der nicht gerne 
"Pilot" spielt, signifikant groBer als in den anderen Altersgruppen. Mit zuneh-
mendem Alter nimmt dieser Anteil abo Die Beliebtheit dieser Rolle nimmt ins-
gesamt zu. Dabei ist vor all em der Unterschied der 13- bis 14jahrigen Madchen 
zu denanderenMadchen signifikant (28,3%zu 23,3% zu 24,3%zu 39,491i). Auf 
einem anderen Niveau, urn die 69%, vergr66ert sich auch der Anteil der gerne 
"Pilot" spielenden Jungen. Unter den Jungen ist diese Steigerung allerdings nicht 
signifikant. 
"Rennfahrer" und "Pilot" sind meist Rollen, die in naturalistisch dargestellten 
("realistischen") virtuellen Welten spiel en, reale Situationen simulieren und mit 
Technik zu tun haben. Als "Rennfahrer" und "Pilot" steht man standig unter 
Zeitdruck. Es scheint, daB die jiingeren Heranwachsenden, besonders die Mad-
chen, diesen StreB nicht mogen. Moglicherweise sind sie von ihrer kognitiven 
Entwicklung her noch nicht dazu bereit, mit diesen Spannungen urnzugehen. 
Sie haben zudem in der Regel weniger Spielerfahrung als die iilteren, so daB 
ihnen auch noch die Kompetenzen feWen, in einer solchen Rolle erfolgreich zu 
bestehen. Madchen halt wahrscheinlich auch der Aspekt des Technischen davon 
ab, diese Rollen zu mogen. 
Madchen sind nicht gerne "Kampfer". Vor allem unter den 11- bis 12jahrigen 
Madchen ist der Anteil der Kampferinnen gering (Anteile von wichtig von der 
jiingsten bis zu der iiltesten Altersgruppe, nur Madchen: 41,7% zu 37,5% zu 
19,9% zu 40,9%). Unter den Jungen sind die Unterschiede nach Altersgruppen 
nicht signifikant. (Allerdings nimmt das Interesse an Kampfspielen in dieser 
Altersgruppe - zumindest voriibergehend - auch unter den Jungen etwas ab, vgl. 
Abschnitt 2.2.2). 
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Die fast immer comichaften "Tierrollen" sind vor aHem unter denjiingeren Kin-
dem beliebt. Hochst signifikant bis signifikant unterscheiden sich da die jiinge-
ren Jungen von den alteren (68,3% zu 60,0% zu 27,2% zu 25,5%). Unter den 
Madchen ist dieser altersbedingte Unterschied signifikant (73,2% zu 72,9% zu 
49,7% zu 34, 7%). "TierrbHen" sinken mit zunehmendem Alter in ihrer Beliebt-
heit dramatisch abo In der Altersgruppe der 13- bis 14jahrigen iibersteigt der 
Anteil der nieht gerne-Nennungen sowohl unter den Madchen (44,6%) als auch 
Tab. 4.14: Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension RaUen 
- differenziert nach Altersgruppen 
valid cases < 950 7- und 9- und ll- und geme- 8jiihrige lOjahrige 12jahrige (nicht geme-) Nennungen 
Sportier 82,5* 74,1 61,2 
Tlere 70,0*** 65,4*** 38,0* (25,6**) (28,8*) (45,0) 
Comic-Figuren 58,6** 50,7 41,0 
Kampfer 57,9 54,3 38,1 ** (30,4) (29,0) (29,0) 
Rennfahrer 57,3 54,0 59,7 (32,7***) (27,0) ( 15,6*) 
Denker, Forscher 54,1 ** 48,8 36,4 
Flugzeug-, 50,9 46,0 49,9 
RaumschiflPilot (33,9*) (29,4) (21,4) 
Zauberer 48,4** 39,3 32,6 
Prinz, Herrscher 38,9* 36,3 21,1 ** 
Konigin, Prinzessin 35,8** 29,7 16,9** 
Signifikanzniveaus: * signifikant (p .. : 0,05), ** sehr signiftkant (p' 0,01), 
*** hiichst signiftkant (p < 0,001). 
13- und 
14jahrige 
60,4 
29,4*** 
(52,9**) 
32,3** 
55,1 
(19,6*) 
64,5 
(14,3*) 
32,6* 
58,8 
(18,1*) 
33,5 
30,5 
24,5 
unter den Jungen (58,8%) den Anteil der gerne-Nennungen. Ahnlich wie bei 
den TierroHen verhalt es sich bei den "Comic-Figuren". (Die Tierrollen sind im 
Grunde nur eine Untergruppe der Comic-Figuren, man denke an Mickey Mouse.) 
Auch hier unterscheiden sich vor allem die jiingeren Jungen von den alteren 
signifikant bis sehr signifi-kant (57,0% zu 53,7% zu 27,8% zu 29,1%). Zwi-
schen den Altersgruppen der Madchen gibt es dagegen keine signifIkanten Un-
terschiede. 1m Durchschnitt mogen sie Comic-Figuren lieber als Jungen (49,6% 
zu 37,9%). 
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DaB der "Denker, Forseher" unter den jiingsten Befragten besonders beliebt ist, 
ist uberwiegend auf die Jungen dieser Altersgruppe zuriiekzufiihren. Sie unter-
seheiden sieh darin signifikant vor allem von den altesten Jungen (gerne: 59,8% 
zu 55,1% zu 41,1% zu 34,4%). Aber aueh unter den Madehen ist der gerne-
Anteil in dieser Altersgruppe etwas groBer als unter den anderen Madehen. Die-
se Untersehiede sind allerdings nieht signifikant. 
1m Untersehied zu den alteren spielt fast die HiUfte der 7- bis 8jahrigen gerne 
"Zauberer". Vor allem die Jungen dieser Altersgruppe weiehen signifikant von 
ihren Gesehleehtsgenossen ab (Altersgruppen Jungen: 44,6% zu 31,5% zu 26,8% 
zu 29,8%). Ebenfalls ein uberdurehsehnittlieh groBer Teil der jungsten Jungen 
spielt gerne einen "Prinzen, Herrseher". Besonders gering ist der entspreehende 
Anteil unterden 11- bis 12jahrigenJungen (42,9% zu 40,4% zu 21,9% zu29,8%). 
Noeh weniger gerne als "Managers, Kaufmanns, Btirgermeisters" wird eine 
"Konigin, Prinzessin" gespielt (24,6% aller Befragten haben hier gerne ange-
kreuzt). Die Jiingsten spielen diese Rollen noeh am liebsten (35,8%). Unter den 
jiingsten Madehen liegt der Anteil der gerne-Nennungen sogar bei 71,7%. Da-
mit unterseheiden sieh diese Madehen von den alteren Madehen hOehst signifi-
kant - und selbstverstandlieh aueh von allen Jungen. Der Anteil der gerne-Nen-
nungen in der Altersklasse der 7- bis 8jahrigen Jungen liegt bei 14,7%. 
Zusammenfassend laBt sieh sagen: Die jiingeren Kinder mogen Phantasie-
Rollen deutlieh mehr als die alteren. BezOglieh der Rollen "Zauberer" und "Prin-
zessin" gibt es aber unter den jiingsten Kindern zwei sieh deutlieh untersehei-
dende Lager. Diese zwei Lager sind die Madehen auf der einen Seite (eher ger-
ne) und die Jungen auf der anderen Seite (eindeutig nicht gerne). Die jiingsten 
Madehen unterseheiden sieh hier aueh deutlieh von ihren alteren Gesehleehts-
genossinnen. Die jiingeren Heranwaehsenden mogen aber aueh die Rolle des 
"Sportlers", des "Kiimpfers" und des "Forsehers, Denkers" mehr als die alteren. 
Allerdings darf die Rolle sie nieht uberfordern, nieht zu stressig werden, wie 
dies moglieherweise bei der Rolle des "Rennfahrers" oder des "Piloten" der Fall 
ist. 
In diese Riehtung gefordert werden dagegen die alteren Heranwaehsenden 
gerne. Sie mogen vor allem die Rolle des "Rennfahrers" und des "Piloten". Die 
altesten Befragten mogen aueh wieder die Rolle des "Kiimpfers". In der zweirnl-
testen Gruppe ist diese Rolle nieht so beliebt. Dies ist die gleiehe Tendenz, die 
wir schon bezOglieh des Lieblingsgenres "Kampfspiele" unter den 11- bis 12jah-
rigen Jungen feststellen konnten (vgl. Absehnitt 2.2.2) Wahrseheinlieh sind die 
Kampfspiele der altesten Gruppe nieht identiseh mit denen der jiingsten. Die 
jungeren spielen eher die ,sportliehen' Prugelspiele, die alteren eher die mit 
Teehnik angereieherten Strategie-, Kampf- und SchieBspiele. 
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4.4.3 Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgisehen Dimension Rollen 
- dijJerenziert naeh Sehultypen (6. Klassen) 
Analog zu den Kampfspielen als bevorzugtes Genre sind es wesentlich mehr 
Hauptschiiler als Gymnasiasten, die geme ,,Kampfer" spielen (vgl. Tab. 4.15). 
AhnIich ist das Verhiiltnis zu den Rollen "Prinz, Herrscher" und "Prinzessin". 
Marchenfiguren werden von den Hauptschiilem im Vergleich zu den Schiilem 
der anderen Schultypen, vor allem der Gymnasiasten, lieber gespielt. Dies ist 
moglicherweise ein Hinweis darauf, daB die (marchenhaften) Rollen und Inhal-
te nicht mit der Darstellung von gleicher Charakteristik verkniipft sind. Denn 
gerade die Hauptschiiler legen besonderen Wert darauf, dafi die Darstellungen 
von Bildem und Gerauschen "echt" wirken. So ist es dann auch logisch, wenn 
Hauptschiiler "Comic-Figuren" eher nicht geme spielen. Vielleicht ist den Haupt-
schiilem aber auch grundsatzlich das Spielen von (starken) Rollen wichtiger, 
wahrend Gymnasiasten eher an den Spielaufgaben interessiert sind. 
Tab. 4.15: Die Bewertung von Merkmalen der dramaturgischen Dimension RoUen 
- differenziert nach Schultypen (6. Klassen) 
valid cases ca. 630 
gerne- Hauptschiiler Realschiller Gyrrmasiasten GesamtschoJer 
(nicht gerne-) Nenmmgen 
Kampfer 68,6*** 47,2 34,3** 
Prinz, Herrscher 44,4*** 26,6 13,9*** 
Prirrzessin 33,9*** 24,2 10,1 *** 
Comic-Figur 23,9* 40,0 39,0 (65,0**) (31,0*) (45,6) 
Signifikanzniveaus: * signifIkant (p < 0,05), ** sehr signifIkant (p < 0,01), 
*** haehst signifIkant (p < 0,001). 
45,7 
24,1 
21,0 
34,6 
(42,9) 
4.4.4 Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dramaturgie und der 
dramaturgisehen Dimension RoUen - dijJerenziert naeh Kulturkreisen 
Auch in der Bewertung dramaturgischer Merkmale weichen die Heranwachsen-
den aus dem moslemischen Kulturkreis deutlich von den anderen abo Sie mogen 
sowohl das kampferische wie auch das marchenhaft-phantastische Moment lie-
ber als die anderen Befragten. Diese Kombination unterscheidet sich von der 
westdeutscher Kinder (vor allem der Jungen), die eher die Verbindung von kamp-
ferischen Elementen mit naturalistischen Darstellungen bevorzugen, was aber 
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nicht heillt, dafi die modemen Heldenrollen (Sportier, Rennfahrer, Pilot) dieser 
Jungen unbedingt weniger phantasiebehaftet sind. 
Tab. 4.16: Die Bewertung von allgemeinen Merkmalen der Dramaturgie und der 
dramaturgischen Dimension Rollen 
valid cases < 935 Aussiedler- Kinder aus dem Anteile von wichtig- Kinder aus dem kinder aus Polen und rnoslemischen bzw. geme- (storrmd- westd. Kulturkreis RuBland K ulturkreis bzw. nicht valid cases = 720 
valid cases = 107 valid cases = II 0 geme- ) N ennungen 
RoDen aus der 22,6 29,0 37,8** Phantasie 
Kampfer 42,2* 63,5 70,8** (30,8) (12,5**) (16,8*) 
Entdecker, 62,5 61,3 51,4 
Forscher (12,3) (II ,3) (21,6*) 
Prinz, Herrscher 25,0 33,0 46,3*** 
Prinzessin 21,0 27,6 41,8*** 
- diJferenzlert nach Kulturkrelsen 
Signifikanzniveaus: * signifikant (p' 0,05), ** sehr signifIkant (p " 0,01), 
*** hochst signifIkant (p <: 0,001). 
4.4.5 Die Bewertung von Spiel-Merkmalen 
- difJerenziert nach beruflichem Status des Vaters 
Kinder von Arbeitem, Angestellten, Selbstandigen und Beamten bewerten nur 
wenige Merkmale von Bildschirmspielen unterschiedlich. Sie werden hier zu-
sammenfassend aufgefiibrt, ohne sie nach den oben bzw. weiter unten (in Ab-
schnitt 4.5) beschriebenen Dimensionen der medialen Prasentation, Dramatur-
gie und Kompetenzanforderungen zu gliedem. Insgesamt finden sich nur bei 
wenigen (sechs von 60) Merkmalen iiberhaupt signifikante Differenzen. Unter-
schiede bestehen vor allem zwischen den Arbeiterkindem und denen von Selb-
standigen. "Bilder wie im Cornic" und "Rollen aus der Phantasie" sind, aller-
dings auf relativ niedrigem Niveau, unter den Arbeiterkindem deutIich beliebter 
als unter den Kindem von Selbstandigen. Dies trifft auch auf die Rolle des "Kamp-
fers" zu. Diese Rolle ist unter den Arbeiterkindem wesentIich beliebter als unter 
allen anderen. 
Arbeiterkinder scheinen mehr zu Kampf-Spielen zu tendieren. Selbstandigen-
kinder mogen zwar auch Action im Sinne von viel Bewegung ("Pilot"), aber 
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nicht so sehr im Sinne von Kampf. ,,Manager, Kaufmann, Biirgermeister" moch-
ten die wenigsten von ihnen sein. Das unterscheidet sie vor aHem von den Kin-
dem von Angestellten. Die Beamtenkinder fallen hier nur dadurch auf, daB es 
einem grofieren Teil vonihnen als von den anderen Heranwachsenden egal ist, 
ob sie "viel wissen mussen" (Arbeiterkinder: 41,4%, Angestelltenkinder: 41, 1 %, 
Kinder von Selbstandigen: 38,9%, Beamtenkinder: 53,3%). 
Tab. 4.17: Die Bewertung von Spiel-Merkmalen 
- differenziert nach beruflichem Status des Vaters 
valid cases < 770 
wichtig-, gerne- (storend-, Arbeiter AngesteI1ter S elbstfurliger 
nicht gerne)- Nennungen 
Bilder wie im Comic 26,8* 18,1 16,5 (8,1 **) (18,4) (23,7*) 
Rollen aus der Phantasie 27,6 24,8 13,7* 
Kampfer 57,0 45,2 36,8 (22,9) (27,3) (37,9*) 
Flugzeug-, RaumschiflPilot 48,8 53,4 53,7 (30,1) (18,4*) (25,3) 
Manager, Kaufmann, 24,7 33,3 17,0* Biirgermeister 
viel wissen miissen 38,2 38,4 40,0 (20,4) (20,5) (21,1 ) 
Signifikanzniveaus: * signifikant (p < 0,05), ** sehr signifikant (p " 0,01), 
*** hOchst signifikant (p < 0,001). 
Bearnter 
11,7 
18,3) 
26,7 
37,3 
(32,2) 
50,0 
(24,1) 
25,9 
38,3 
(8,3*) 
4.4.6 ZusammenJassung: Die Bewertung der dramaturgisehen Dimension 
Einzelne Merkmale, die Phantasierollen betretfen, bestiitigen die Starke der Dif-
ferenzierung in dem bipolaren Merkmalsfeld von eeht nach jiktional sowohl 
zwischen den Geschleehtem als aueh in der Altersdifferenziemng und in der 
Sehultypendifferenzierung, wie wir sie schon in der medialen Dimension festge-
stellt haben. 
1m Merkmalsfeld der Interaktivitat rallt auf, daB die Jungen eher als die Mad-
chen zusammen gegen den Computer spielen wollen; dieser Untersehied gilt 
aueh fur die Gymnasiasten (signifikant nur bei den storend-Nennungen) im Ver-
gleich zu den Sehillem anderer Sehultypen. Die vergleiehende Einzelanalyse 
der Rollen zeigt daruber hinaus, daB die Jungen - wie zu vermuten - die kamp-
ferisehen und aktiveren Rollen mehr bevorzugen als die Madchen. Das gilt aueh 
fur die Hauptschiller im Vergleieh mit den Gymnasiasten. Das scheint zu erge-
ben, daB Miinnlieh und gesehleehtsubergreifend niedrigere Bildung eher zu ak-
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tionistischen und kampferischen Rollen tendiert als Weiblich und gescWechts-
ubergreifend hOhere Bildung. DaB in der Dimension kognitiver Interaktivitat 
keine GescWechterdifferenz signifikant ist, werten wir als Bestatigung dieses 
Befundes. 
4.5 Die Kompetenzanforderungen der BiidschirmspieJe aus 
der Sicht der Kinder 
Zu der Frage, was Kinder beim Spielen von Video- und Computerspielen neben-
bei lemen, gibt es viele und recht unterschiedliche Vermutungen. Wenn bei-
spielsweise uber mogliche negative E:ffekte dieser neuen Medien diskutiert wird, 
dann basieren viele der gangigen Befiirchtungen letztlich auf der Annahme, die 
Kinder Mnnten hier etwas lemen, das sie besser nicht lemen sollten, etwa die 
Anwendung von Gewalt. Den Computerspielen - wie den Medien uberhaupt -
wird als "geheimen Miterziehem" (Beer 1960) in der O:ffentlichkeit zumeist 
milltraut. Dieses Milltrauen wird primar an den lnhalten dieser Medien festge-
macht, also an den dort prasentierten Normen, Handlungsmustem, Rollenvor-
bildem und Weltbildem. Es gibt aber auch Stimmen, die auf mogliche positive 
Leme:ffekte des Umgangs mit Video- und Computerspielen verweisen. Eine ver-
breitete allgemeine Hoffnung ist beispielsweise, die Kinder machten sich spiele-
risch mit der Computertechnik vertraut und bereiteten sich so friihzeitig auf die 
Arbeitswelt der Zukunft vor, von der man annimmt, daB sie stark durch diese 
Technik gepragt sein wird. Aufierdem ist von konkreten E:ffekten die Rede wie 
einer Anstachelung der Leistungsbereitschaft (Fritz 1989, S. 194), einer Forde-
rung der Auge-Hand-Koordination (z.B. FrommelKommer 1996, S. 172), des 
riiumlichen Vorstellens (Masendorf 1993) und der Selbstkontrolle (Oerter 1994, 
S. 1297). Patricia Greenfield hat gar die These aufgestellt, der in westlichen 
Gesellschaften nachweisbare durchschnittliche Anstieg der Leistungen bei In-
telligenztests urn etwa ftinfPunkte pro Jahrzehnt hiinge mit den Computerspielen 
zusammen, da diese Spiele die sogenannte visuelle Intelligenz fOrderten, die in 
den ublichen IQ-Tests primar gemessen werde (vgl. Greenfield 1998).4 Gemein-
sam ist den meisten Annahmen zu positiven Effekten, daB sie sich nicht auf die 
Inhalte der Computerspiele beziehen, sondem auf die formale bzw. funktionale 
Seite. Wenn Lemeffekte - unabhangig davon, wie man sie bewertet - ausgehend 
von der "Granunatik" (vgl. Fromme 1997) statt von den Inhalten der Medien 
diskutiert werden, dann hat das vor allem bei den neuen, interaktiven Medien 
den Vorteil, daB das Lemen besser greifbar wird, denn es lassen sich konkrete 
Anforderungen bzw. Kompetenzen beschreiben, denen sich man gerecht werden 
bzw. die man entwickeln mufi, wenn man das Medium nutzen will (vgl. auch 
MacLuhans berUhmten Satz: "Das Medium ist die Botschaft", 1994). Das hellit, 
4 Ein Gespriich mit Patricia Greenfield zum gleichen Thema ist abgedruckt in der 1998er Oktober-
Ausgabe von "Psychologie heute" (S. 33-35). Dort stellt die amerikanische Psychologin im iibrigen 
heraus, daB sie den Videospielen keineswegs kritiklos gegeniibersteht. Vielmehr geht auch sie davon 
aus, daB die zum Teil sehr gewaltsamen Inhalte das Wertsystem der Kinder nachteilig beeinflussen 
konnen. 
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wer in einem Computerspiel weiterkommen will, der ist gezwungen, sich den 
jeweiligen Anforderungen im kognitiven, emotionalen und sensomotorischen 
Bereich zu stellen (vgl. auch FrommeNollmer 1999). Und weil man einerseits 
die entsprechenden Kompetenzen meist nicht von vornherein mitbringt und an-
dererseits im Spielverlauf mit steigenden Anforderungen konfrontiert wird, sind 
damit immer auch Lemprozesse verbunden. 5 
Ich will mich hier genauer mit den Lem- bzw. Kompetenzanforderungen der 
Video- und Computerspiele beschaftigen. Allerdings steht nicht die Frage im 
Vordergrund, was in bzw. im Umgang lnit diesen virtuellen Welten gelemt wird 
und wie das Gelemte ggf. in den Alltag transferiert wird (vgl. dazu etwa Fritz 
1997b), sondem ich gehe der Frage nach, wie Kinder verschiedene Anforderun-
gen, die die Spiele an sie stellen, bewerten. Wir sind bei unserer Untersuchung 
davon ausgegangen, dafi den Kindem durchaus bewuBt ist, dafi verschiedene 
Arten von Video- und Computerspielen sichjeweils durch spezifische Kompetenz-
anforderungen auszeichnen, und dafi Kinder hier unterschiedliche Vorlieben 
haben konnen. Theoretisch steht hinter dieser Annaltme das Konzept der "Selbst-
sozialisation" (vgl. Mansel u.a. 1999), das den Eigenanteil bzw. die eigenen 
Aktivitaten von (heranwachsenden) Personen zur Beeinflussung und Gestaltung 
ihrer Lebensfiihrung betont und so mit Kinder nicht in erster Linie als "Werden-
de" (also als quasi unfertige, weil noch in der Entwicklung befindliche Perso-
nen) betrachtet, sondem vor allem auch als bereits kompetente und rational han-
delnde Personen mit eigenen kulturellen Praxen. 
4.5.1 Die Beurteilung unterschiedlicher KompetenzanJorderungen 
im (jberblick 
1m Rahmen unserer Untersuchung des reflexiven Verhaltens von Kindem und 
jiingeren Jugendlichen im Alter von etwa 7 bis 14 Jahren zu ihrer eigenen 
Computerspielkultur haben wir die Befragten gebeten, zu einer Reihe von ein-
zelnen Kompetenzanforderungen in der Weise Stellung zu nehrnen, dafi sie an-
kreuzen, ob sie diesen Anforderungen gerne oder nicht gerne nachkommen oder 
ob es ihnen egal ist. In der folgenden Tabelle 4.18 werden die Ergebnisse in der 
5 Somit lemt man bei jedem Computerspiel, iihnIich wie auch bei anderen Spielen, beim Spielen selbst 
das Spiel zu spieIen. Sicherlich kann man, wie z.B. auch beim FuBbaII, einzelne Dinge auch separat 
vom Spiel trainieren. Entsprechende "Trainingsmodi", in denen z.B. die Steuerung der Spieifigur ge-
fibt werden kann, steIIenja auch einige Bildschirmspiele zur Verfiigung (man denke etwa an die Tomb 
Raider-Spiele). Aber im groBen und gauzen ist es ein learning by doing, das beim Computerspielen 
praktiziert wird. 
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Reihenfolge der Anteile der jeweiligengerne-Nennungen fOr aIle befragten Kinder 
dargestellt. 6 
Insgesamt zeigt sich, dafi ein Grofiteil der von uns abgefragten Kompetenzan-
forderungen von den Kindem mehrheitlich positiv gesehen wird. Lediglich bei 
einem Item, der Anfordeiung viele Dinge gleichzeitig roachen zu mussen, uber-
steigt der Anteil der nieht gerne-Nennungen den Anteil der gerne-Nennungen. 
Wenn sie mehrere Aufgaben gleichzeitig erledigen sollen, wird einem Grofiteil 
der Kinder das Spielen offenbar zu stressig. Bei weiteren drei Items liegt der 
Tab. 4.18: Beurteilung von Kompetenzanforderungen 
(Aile Kinder, die zum Befragungszeitpunkt Computerspiele spielten) 
Angaben in %; valid cases: 962-994 Bewertung 
Kompeterrzanforderungen Art der Anforderung geme egal nicht geme 
logisch denken, Uberlegen kognitiv 59,4 27,1 13,6 
Phantasie haben kognitiv 58,5 29,6 11,9 
geschickt steuem sensomotorisch 57,7 28,5 13,8 
sich schnell zurecht finden kognitiv 55,4 35,1 9,5 
schnell reagieren sensomotorisch 54,1 30,0 16,0 
viele RatsellOsen kognitiv 52,8 28,8 18,4 
genau planen kognitiv 52,3 35,8 11,9 
kampfen, angreifen sensomotorisch 52,2 24,5 23,3 
werm es lange dauert emotional 46,5 34,5 18,9 
cool bleiben emotional 46,2 41,5 12,3 
viel wissen kognitiv 39,8 41,1 19,1 
viel gieichzeitig machen emotional / kognitiv 31,3 34,6 34,1 
Anteil der gerne-Nennungen deutlich unter 50%, wobei aber jeweils ein recht 
hoher Anteil von egal-Nennungen zu verzeichnen ist. Wenn das Spiel lange 
daueTt, wenn also Ausdauer gefragt ist, dann stOTt das die meisten Kinder zwar 
6 In dieser Tabelle - wie auch in allen in diesern Kapitel (4.4) noch folgendell Tabellen und Grafiken-
sind aus der Gesamtstichprobe nur jene Kinder berucksichtigt, die zurn Befragungszeitpunkt angaben, 
Video- oder Cornputerspiele zu spieJen. 
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nieht, aber sie haben es aueh nieht besonders geme. AhnIieh verhalt es sieh, 
wenn sie cool und gelassen bleiben und wenn sie viel wissen mussen. 
Als interessantes Ergebnis dieser Gesamtsehau ist zu verzeiehnen, dafi die 
Kinder im Durehsehnitt am liebsten im kognitiven Bereich gefordert werden, 
denn hier konnen die beiden besonders geme erfiillten Anforderungen "logiseh 
denken, ubedegen, naehdenken mussen, urn weiterzukommen" und "Phantasie 
haben mussen, urn die Losung zu finden" eingeordnet werden. Aueh weitere 
dem kognitiven Bereich zureehenbare Items wie "sich schnell zureehtfinden", 
"viele Ratsel lOsen" und "genau planen mUssen, was man tnt" werden von je-
weils mehr als der Halfte der Kinder positiv bewertet. Lediglieh wenn sie viel 
wissen mussen, urn ein Spiel spielen zu konnen, haben die Kinder das im Ver-
gleieh nieht so geme. Vermutlieh erinnert sie diese kognitive Anforderung zu 
sehr an den sehulisehen Alltag, und in dieser Weise wollen sie bei einer Freizeit-
aktivitiit wie dem Spielen von Video- oder Computerspielen nieht so geme ge-
fordert werden. Insgesamt sind die Kinder aber uberwiegend geme bereit, sieh 
den kognitiven Leistungsanforderungen der Bildsehirmspiele zu stellen. 
Neben den Anforderungen, die dem kognitiven Bereich zugeordnet werden 
konnen, haben wir zweitens Anforderungen bewerten lassen, die primar mit 
besonderen Fahigkeiten bei der Steuerung einer Spielfigur oder eines Fahr- oder 
Flugzeuges zusanunenhiingen. Aueh diese Anforderungen, die zumeist etwas 
mit Sehnelligkeit und gutem Reaktionsvermogen zu tun haben und insofem dem 
sensomotorischen Bereich zugeordnet werden konnen, 7 werden uberwiegend ger-
ne erfiillt. Hierzu gehOrt letztlieh aueh das Item "kampfen und angreifen mus-
sen", denn virtuelle Kampfe kann in der Regel nur bestehen, wer schnell genug 
die riehtigen Tasten oder Knopfe driiekt. Allerdings weist dieses Item uber die 
Dimension der Kompetenzanforderungen aueh hinaus, denn es besehreibt ei-
gentlieh eine virtuelle Spielhandlung und nieht das, was das Kind wirklieh tun 
muB.8 Die Angaben zu dieser speziellen Anforderung lief em daher aueh (ergan-
zende) Hinweise auf geme oder ungeme erfiillte inhaltliche Spielaufgaben (sie-
7 Natiirlich lassen sich die sensomotorischen Anforderungen letztlich nicht vollig von kognitiven Lei-
stungen trennen, denn die Spielsteuerung basiert bei (schnell en) Video- und Computerspielen auf einer 
guten Koordination von audiovisueller Wahrnehmung und manuellen Tiitigkeiten, und diese gelingt 
um so besser, je mehr man beispielsweise iiber das jeweilige Level und seine "Problemzonen" weiB. 
8 Bei den kognitiven Anforderungen ist das anders, denn da wird der Spielende vor dem Bildschinn mit 
denselben Aufgaben konfrontiert wie die Spielfigur in der virtuellen Welt. Das Problem besteht darin, 
beispielsweise daraufzu kommen, daB man zwei Gegenstiinde miteinander kombinieren und dann an 
einer bestinunten Stelle verwenden muB, urn weiterzukommen. Vergleichsweise unproblernatisch ist es 
dagegen, die Spielfigur per Maus, Tastatur oder Joystick diese Schritte in der virtuellen Welt ausruhren 
zu lassen. 
KompetenzanJorderungen aus Sieht der Kinder 101 
he aueh Absehnitt 4.3 und 4.4). Wahrend bei den kognitiven Kompetenzan-
forderungen die gesehleehtsspezifisehen Differenzen nieht besonders stark aus-
gepragt sind und insofem aueh die durchsehnittiichen Angaben eine gewisse 
Aussagekraft haben, fallen bei den meisten der mit sensomotorisehen Kompe-
tenzen verbundenen Spielanforderungen die Bewertungen gesehleehtsspezifiseh 
unterschiedlich aus. Daher solI hier auf Interpretationen der Daten aus der ge-
samten Stiehprobe verzichtet und auf die entsprechenden Differenziemngen in 
den folgenden Absehnitten verwiesen werden. 
Zuvor bleiben noeh jene Anforderungen zu erwahnen, die einem dritten Be-
reich, namIieh dem emotionalen, zuzuordnen sind. Dem Bereich konnen naeh 
unserer Auffassung die Items "cool bleiben miissen", "vie! gleichzeitig maehen 
miissen" und "wenn das Spiel lange dauert" zugereehnet werden, die jeweils 
letztlieh mit emotionaler Selbstkontrolle zu tun haben. Die ersten beiden Anfor-
derungen stellen insbesondere die "schnellen" Spiele, die im iibrigen vor allem 
sensomotorisehe Kompetenzen verlangen, so dafi aus der Perspektive der 
Kompetenzanforderungen die alte Unterseheidung zwischen Kopfehenspielen 
und Knopfehenspielen von Jiirgen Fritz (vgl. 1989, S. 176-180) immer noeh 
Sinn macht. Allerdings werden diese Items und das Ausdauer-haben-miissen 
von den Kindem nieht so positiv bewertet wie die meisten anderen Anforderun-
gen. Aber aueh hier sind Madehen und Jungen zum Teil deutlich untersehiedli-
cher Meinung, wie im folgenden gezeigt wird. 
4.5.2 Bewertung von KompetenzanJorderungen naeh Gesehlecht 
Wenn man die Ergebnisse vorweg zusammenfassen will, dann ist herauszustel-
len, daB die Anforderungen, die dem sensomotorisehen Bereich zugeordnet wer-
den konnen (Stiehwort Knopfehenspiele), von den Jungen lieber erfiillt werden 
als von den Madehen. 1m Bereich der kognitiven Anforderungen sind die Ergeb-
nisse nicht so eindeutig. Hier haben bei einigen Items die Madehen mehr Zu-
stimmung signalisiert als die Jungen, aueh wenn die Differenzen statistiseh nieht 
signifikant werden. Im Vergleich zu den auf Sehnelligkeit und Reaktionsvermogen 
beruhenden Anforderungen mogen die Madehen aber im Durehsehnitt kogniti-
ve Spielanforderungen (Stichwort Kopfehenspiele) deutlich lieber. In der fol-
genden Tabelle (Tab. 4.19) werden zunachst die gerne- und nieht-gerne-Nen-
nungen der Jungen und Madehen nebeneinander gestellt. 
Die gro.Bten Abweiehungen zwischen Jungen und Madehen zeigen sieh beim 
Item "kampfen und angreifen miissen", das bei fast zwei Dritteln der Jungen, 
aber nur bei etwa einem Drittel der Madehen auf positive Resonanz st0.6t. Aueh 
die Anteile der nicht gerne-Nennungen weichen hOehst signifikant yom Dureh-
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schnitt abo Damit bestlltigen sich die Ergebnisse, die wir bei der Frage nach den 
geme und nicht geme gespielten Rollen beim Item "Kampfer" erhalten baben 
(vgl. Kap. 4.2 und 4.3). AlmIich sehen die geschlechtsspezifischen Differenzen 
beim Item "geschickt steuem mOssen" aus, allerdings ist hier die Ablehnung der 
Madchen nicht so stark ausgepJiigt. Weitere Anforderungen, die die Jungen of-
fenbar lieber erfiillen als die Madchen, sind genau planen und - auf einem aller-
dings insgesamt relativ niedrigen Zustimmungsniveau - viel gleichzeitig ma-
chen mOssen (bier erreicht der Anteil der nicht geme-Nennungen bei den Mad-
chen den Hachstwert). Aufierdem magen die Jungen es lieber, wenn ein Spiel 
lange dauert. DaB bei keinem Item die MOOchen signifikant mehr Zustimmung 
Tab. 4.19: Beurteilung von Kompetenzanforderungen nach Geschlecht 
Angaben in % Jungen Mlldchen 
valid cases: 962-993 gerne nichtgeme gerne nicht gerne 
logisch denken, oberlegen 63,6 13,0 53,7 14,5 
Phantasie haben 54,9 13,5 63,3 10,0 
geschickt steuem 66,4** 9,9* 45,9** 19,1 ** 
sich schneU zurecht linden 56,3 9,2 54,0 10,0 
schneU reagieren 59,0 12,6* 47,3 20,6* 
viele Rlltsellosen 48,0 21,7 59,1 14,1 * 
genau planen 59,1 * 10,1 42,9* 14,3 
kiimpren, angreifun 64,9*** 12,4*** 34,7*** 38,1 *** 
wenn es lange dauert 52,9* 14,8* 37,8** 24,3** 
cool bleiben 50,2 9,6 40,5 16,0* 
viel wissen 41,8 16,7 36,9 22,4 
viel gleichzeitig machen 36,3* 27,4** 24,7* 43,2** 
SignifIkante Abweichungen yom Durchschnitt: * So/ ... Niveau; ** lo/ ... Niveau; *** O,lo/ ... Niveau 
zeigen, kann vor dem Hintergmnd unserer iibrigen Untersuchungsergebnisse 
damit erkUirt werden, daB sie insgesamt weniger von der Welt der Computer-
spiele fasziniert sind als die Jungen und bei fast allen Fragen etwas mehr Di-
stanz an den Tag legen. 
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Abb" 1 : Bewertung von Kompetenzanforderungen 
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Abb" 2 : Bewertung von Kompetenzanforderungen 
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In den Abbildungen 1 und 2 sind die zustinunenden Angaben fiir Jungen und 
Madchen getrennt dargestellt und dabei die Items jeweils nach den Anteilen der 
gerne-Nennungen geordnet worden. So werden die unterschiedlichen Praferen-
zen der Geschlechtergruppen besser sichtbar. 
Wahrend Jungen es besonders geme haben, wenn sie geschickt steuern, kampfen 
und logisch denken miissen, urn im Spiel weiterzukonunen, mogen es die Mad-
chen vor allem, wenn sie Phantasie haben, Ratsel IOsen und sich schnell zu-
rechtfinden miissen. Obwohl also die gerne-Nennungen bei den Items "Phanta-
sie haben" und "Ratsel IOsen miissen" bei den Madchen und Jungen jeweils 
nicht signifikant von den erwarteten Haufigkeiten abweichen, stehen sie in der 
Hierarchie der beiden Gruppen doch jeweils an ganz anderer Stelle. 
Madchen praferieren demnach vor allem jene kognitiven Anforderungen, die 
etwas mit Phantasie und Ratseln zu tun haben, gefolgt von zwei weiteren kogni-
tiven Anforderungen, die zum einen die Notwendigkeit, in virtuellen Welten die 
Orientierung zu haben, und zurn anderen die Fahigkeit des Kombinierens und 
Uberlegens betreffen. Bei den Jungen liegen zwei sensomotorische Anforderun-
gen in der Gunst ganz vorne. Sie wollen also vor allem auch agieren und in ihrer 
Geschicklichkeit bei der Spielsteuerung gefordert werden. Es folgen zwei kogni-
tive Anforderungen, die aufkiihle Rationalitat und Kombinationsfahlgkeit ver-
wei sen. Insbesondere beim Blick auf die in der jeweiligen Hierarchie ganz oben 
stehenden Anforderungen finden wir also Belege dafiir, daB die Kinder 
geschlechtstypische, wenn nicht gar geschlechtsstereotype Praferenzen aufieren. 
Doch auch wenn die Madchen im Durchschnitt eher bestinunte kognitive An-
forderungen mogen und Jungen haufiger bei den Anforderungen Zustinunung 
signalisieren, die mit Schnelligkeit, Dynamik und (im kognitiven Bereich) mit 
Logik zu tun haben und daher nicht ohne gute Fahigkeiten im Bereich der Spiel-
steuerung bewaItigt werden konnen, bleibt doch zu betonen, daB wir daraus kei-
ne Charakterisierung der Madchen oder der Jungen schlechthin ableiten kon-
nen: Selbst beim Kampfen, also der Anforderung mit den groBten Differenzen 
zwischen den Geschlechtern, entfaIlt auch mehr als ein Drittel der Antworten 
der Madchen auf die Antwortvorgabe gerne. 
Interessant ist im iibrigen, daB beide Geschlechter an dieser Stelle mehr Zu-
stinunung zu Action-Elementen zeigen als es aus ihren Angaben zum aktuell 
bevorzugten Spielgenre hervorgeht. So haben 33,3% der Jungen und 13,8% der 
Madchen als ihr aktuelles Lieblingsgenre Action-Spiele angegeben, aber wenn 
sie in einem Spiel kampfen und angreifen miissen, dann tun das fast 65% der 
Jungen und knapp 35% der Madchen nach eigenen Angaben geme. AhnIiches 
gilt fUr weitere Anforderungen wie logisch denken und geschickt steuern miis-
sen, die von der Mehrheit der Jungen und der Madchen gerne erfiillt werden, 
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ohne daB sich dies in entsprechenden Anteilen bei der Nennung von Lieblings-
genres widerspiegelt, in denen diese Kompetenzen benotigt werden (z.B. Denk-
und Geschicklichkeitsspiele). 
Dieses Phiinomen kann zunachst sicher als methodisch bedingt erklart wer-
den, denn bei den Kompetenzanforderungen konnte jedes einzelne Item beur-
teilt werden, wahrend beim Lieblingsgenre in offener Form nur bis zu drei An-
gaben gemacht werden konnten (vgl. auch Kap. 2.2).9 Die insgesamt positivere 
Beurteilung der verschiedenen Kompetenzanforderungen belegt damit - zusam-
men mit iihnlichen Ergebnissen bei der Beurteilung anderer Spielmerkmale -, 
daB das Interesse an den verschiedenen Spielgenres und den dort zu erfiillenden 
Aufgaben breiter bzw. grOBer sein diirfte als es in den Angaben zum aktuellen 
Lieblingsgenre zum Ausdruck kommt. Dafiir spricht auch, daB in einer anderen 
Untersuchung, in der nach allen gem gespieiten Genres gefragt wurde, vor al-
lem bei den Jungen ein groBes Interesse fur verschiedene Typen von Spielen 
deutlich wurde (Schindler 1992). 
Eine andere Erklarung konnte die sein, daB z.B. die Anforderung, sich in 
virtuellen Welten kiimpfend zu bewahren, nicht nur auf reine Kampf- und Ac-
tion-Spiele bezogen wird. Es erscheint durchaus plausibel, daB jene Kinder (spe-
ziell Jungen), die primar die Momente des Wett- und Zweikampfes, des Lei-
stungsvergleichs mit anderen usw. mogen, diese auch in anderen Spielgenres -
etwa in Sport - oder Rennspielen - suchen und finden konnten. Wenn diese zwei-
te Erkliirungsmoglichkeit zutrifft, dann mUBte auBerdem angenommen werden, 
daB Madchen und Jungen in den gleichen Spielen zum Teil an verschiedenen 
Anforderungen Interesse haben bzw. die Anforderungen auch unterschiedlich 
wahrnehmen. Dies ware ein Indiz dafiir. daB Spiele hinsichtlich der Anforde-
rungen, die sie an die Spielenden stell en. quasi mehrfach codiert sein konnen. 
4.5.3 Bewertung von KompetenzanJorderungen naeh angegebenem 
Lieblingsgenre 
Eine direkte Uberprtifung der statistischen Zusammenhiinge zwischen dem an-
gegebenen Lieblingsgenre und den Bewertungen der Kompetenzanforderungen 
liefert weitere Hinweise fur diese Hypothese der Mehrfachcodierung. Es wird 
9 Im Pretest hatte sich gezeigt, daB die Kinder teilweise Schwierigkeiten hatten, die erbetenen Bewertun-
gen von SpieImerkmalen allgemein, d.h. unabhangig von einem bestimmten Spielgenre vorzunehmen. 
Haufig kam die Anmerkung, "das kommt darauf an, was fur ein Spiel ich spiele". Daher haben wir in 
der Hauptbefragung die Kinder gebeten, sich bei der Bewertung bestimmter Merkmale (dazu gehorten 
nicht die gem und ungem gespielten Rollen und auch nIcht die gem und ungem erfiillten Kompetenz-
anforderungen) jeweils auf das aktuelle Lieblingsgenre zu beziehen. Dies machte es notwendig, zuvor 
in dieser engeren Form nach dem Lieblingsgenre zu fragen.-
Ta
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namlich deutlich, dafi von den Kompetenzanforderungen die meisten keines-
wegs eindeutig auf ein bestimmtes Spielgenre bezogen werden konnen. 
Die entsprechende Kreuztabelle (vgl. Tab. 4.20) weist nur relativ wenige stati-
stisch signifikante Ergebnisse aus. Keine signifikanten Zusammenb1inge zu ei-
nem angegebenen Liebllflgsgenre existieren demnach bei der Beurteilung der 
folgenden Kompetenzanforderungen: sich schnell zurechtfinden, genau planen, 
viel wissen und viel gleichzeitig machen mussen. Man kommt auch zu keinem 
anderen Ergebnis, wenn man entsprechende Berechnungen fUr die Gruppe der 
Jungen und die Gruppe der Madchen getrennt durchfiihrt. Wie diese Items beur-
teilt werden, das bat also nichts mit dem oder den bevorzugten Spielen zu tun. 
Differenzen bei der Beurteilung dieser Anforderungen hangen vielmehr mit dem 
Geschlecht (siehe 4.5.2) und zum Teil auch mit der ZugehOrigkeit zu einer be-
stimmten Altersgruppe (siehe 4.5.4) zusammen. Damit liegt die Vermutung nahe, 
dafi die entsprechenden Anforderungen einerseits - zumindest aus der Sicht der 
Kinder - in allen Spielgenres vorkommen oder vorkommen konnen, so dafi man 
andererseits von genreunabhangigen Praferenzprofilen der Kinder sprechen kann. 
Vergleichsweise unabhangig yom angegebenen Lieblingsgenre ist auBerdem 
die Bewertung einer langen Spieldauer sowie der Anforderung, schnell reagie-
ren zu mussen. DaB die Freunde von Action-Spielenlo das schnelle Reagieren-
miissen uberdurchschnittlich positiv bewerten, ist nicht verwunderlich. Eher ist 
es uberraschend, dafi Kinder, die andere "schnelle" Spiele als Lieblingsspiele 
genannt baben (Jump&Run-Spiele, Renn-lFlugspiele oder Sportspiele), diese 
Kompetenzanforderung nicht ebenso positiv bewerten. Was eine lange Spiel-
dauer betrifft, so weichen nur diejenigen, die aktuell am liebsten System-
simulationen spielen, yom Durchschnitt der Befragten ab: Sie haben signifikant 
seltener als die anderen (namlich gar nicht) angekreuzt, dafi sie das nicht geme 
haben. Auch dieses Ergebnis ist gut nachvollziehbar, denn es macht in der Tat 
keinen Sinn, zu einer solchen Simulation zu greifen, wenn man nicht geme eine 
gewisse Zeitlang am Gerat bleiben will, denn bei diesem Genre dauert es immer 
vergleichsweise lange, bis erste Erfolge sichtbar werden. 
Auch bei der Bewertung der weiteren Kompetenzanforderungen finden sich 
zum Teil weniger Zusammenb1inge zum aktuellen Lieblingsgenre, als vielleicht 
erwartet werden konnte. So gibt es beim Item "logisch denken, nachdenken 
mussen" lediglich bei den Anteilen der nieht gerne-Nennungen signifikante Ab-
10 Wenn bier und im folgenden Ausdriicke gebraucht werden wie "Jump&Run-Freunde" oder iihnliches. 
dann soli damit nicht unterstellt werden, man kanne die Kinder eindeutig als Fans eines bestimmten 
Genres bezeichnen und von anderen abgrenzen, sondem es handelt sich lediglich urn Hilfsformulierungen, 
urn die bier diskutierten statistischen Zusammenhlinge zwischen dem angegebenen aktuellen Lieblings-
genre und anderen Angaben sprachlich etwas einfacher ausdriicken zu kilnnen. 
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weichungen vom Durchschnitt: Adventure-Spieler haben hier besonders selten 
nicht gerne angekreuzt, wahrend die Renn- bzw. Flugspiel-F ans Oberdurchschnitt-
lich hiiufig nicht gerne gewahlt haben. Insgesamt aber wird diese kognitive 
Anforderung offenbar gerne erfiillt, wobei anzunehmen ist, dafi die Kinder da-
bei zum Teil an urtterschiedliche Dinge denken. Das Nachdenken und Uberle-
gen kann sich aufverschiedene Aufgaben beziehen: Wer einen Gegner besiegen 
will, muB Oberlegen, wie er das am geschicktesten anstellt. Wer in einer System-
simulation eine Stadt aufbaut (wie bei der Sim Ciry-Reihe), muB z.E. Oberlegen, 
welche Infrastruktur er in welcher Reihenfolge aufbaut. Wer in einem Sportspiel 
erfolgreich sein will, muB u.a. nachdenken, welche Figuren bzw. Spieler dafiir 
am geeignetsten sein konnten, und so weiter. 
Ein wenig Oberraschend fUr uns sind auch die Ergebnisse beim Item "geschickt 
steuern" gewesen. Sehr signifikant seltener als der Durchschnitt haben hier die 
Kinder nicht gerne angekreuzt, die das Lieblingsgenre derDenk- und Geschick-
lichkeitsspiele genannt haben, wahrend die Jump&Run-Freunde Oberdurch-
schnittlich oft angeben, nieht gerne gesehiekt steuern zu mOssen. Wir hatten aus 
unserer (Erwachsenen-)Perspektive tendenziell ein umgekehrtes Ergebnis er-
wartet, weil wir geschicktes Steuern eher als typische Anforderung der 
Jump&Run-Spiele und weniger der Denk- und Geschieklichkeitsspiele einge-
stuft hatten. Eine zusatzliche Differenzierung naeh Geschlecht zeigt hier im 
Obrigen, dafi das Ergebnis bei den Denk- und Gesehickliehkeitsspielen in erster 
Linie auf die Madehen zurUckzu:fiihren ist, die bei Nennung dieses Lieblings-
genres diese Kompetenzanforderung signifIkant anders bewerten als der Durch-
sehnitt ihrer Gesehleehtsgenossinnen. Das Ergebnis bei den Jump&Run-Spie-
len ist dagegen nicht in dieser Weise geschleehtsspezifisch zu erklaren. 
Werden die in Tabelle 4.20 dargestellten Zusammenhange auBerdem noeh auf 
gesehleehtsspezifisehe Differenzen hin untersueht, so zeigt sieh, daB Jungen, 
die Jump&Run-Spiele als Lieblingsgenre angegeben haben, sieh von den Obri-
gen Jungen bei der Bewertung bestimmter Kompetenzanforderungen deutlich 
abheben. Wahrend im Schnitt die Jungen nur zu knapp 10% angeben, daB sie es 
nieht gerne haben, wenn sie beim Spielen cool bleiben mOssen, kommt die Gruppe 
der mannlichen Jump&Run-Fans hier aufeinen Anteil von 22% (p<0,001). Der 
entspreehende signifikante Zusammenhang in Tabelle 4.20 ist also allein auf die 
Angaben der Jungen zuruckzufiihren. AuBerdem hat es diese Teilgruppe signifi-
kant haufiger nieht gerne, wenn sie in einem Computerspiel kampfen und an-
greifen muB (18,7% zu im Durehsehnitt 11,7%). Innerhalb der Gruppe der Jun-
gen mogen also diejenigen die mit Action- und Kampfspielen verbundenen An-
forderungen (relativ) am wenigsten, die als aktuelles Lieblingsgenre ein 
KompetenzanJorderungen aus Sieht der Kinder 109 
Jump&Run-Spiel nennen. Die Jump&Run-Freunde bilden damit bei den Jungen 
einen relativen Gegenpol zu denjenigen, die aktuell Action-Spiele praferieren, 
denn bei letzteren liegt der Anteil derjenigen, die angeben, nicht geme zu kamp-
fen und anzugreifen, nur.bei rund 5%, wahrend fast 83% dies geme tun. Bei den 
Madchen wird der (relative) Gegenpol zu den mannlichen Action-Spielem da-
gegen von der Teilgruppe gebildet, die aktuell Denk- und Geschicklichkeits-
spiele als Lieblingsgenre angeben. Die weiblichen Jump&Run-Fans grenzen sich 
dagegen nicht so stark von Action- und Kampfelementen auf dem Bildschirm 
abo Fur die Madchen liegen die Anforderungen der Jump&Run-Spiele offenbar 
nailer an denen der Action-Spiele, wallrend sie fur die Jungen naher an den 
Denk- und Geschicklichkeitsspielen liegen. 
4.5.4 Bewertung von KompetenzanJorderungen naeh Altersgruppen 
Es konnten und sollten - wie gesehen - von den befragten Kindem in der Dimen-
sion der Kompetenzanforderungen insgesamt zwolf Items bewertet werden. Bei 
immerhin neun Items weichen die Bewertungen in mindestens einer der gebil-
deten vier Altersgruppen signifikant vom Durchschnitt abo Tabelle 4.21 gibt den 
entsprechenden Uberblick. Es f<illt auf, dafi Abweichungen vom Durchschnitt 
nicht so sehr bei den insgesamt besonders beliebten Anforderungen aufireten, 
sondem eher bei den Items, die in der nach den gerne-Nennungen gebildeten 
Rangfolge in der gesamten Stichprobe (vgl. Tab 4.18) weiter unten liegen: Von 
den ersten sechs Items der Tabelle 4.18 sind hier nur drei vertreten, die zweiten 
sechs Items tauchen dagegen aile auf. Das bedeutet, es besteht uber aile Alters-
gruppen hinweg eine recht grofie Ubereinstimmung beim Grad der Zustimmung 
zu den kognitiven Anforderungen "Phantasie haben", "schnell zurechtfinden" 
und "viele RiitsellOsen". lnteressant ist aufierdem, dafi bei zwei dieser drei An-
forderungen auch Madchen und Jungen in ihrer Bewertungjeweils nicht signi-
fikant vom Durchschnitt abweichen ("Phantasie haben" und "sclmell zurecht-
finden", vgl. Tab. 4.19). 
1m ersten Schritt sollen nun entlang der entsprechenden Kompetenzan-
forderungen die auffaIligsten Differenzen zwischen den Altersgruppen zusam-
mengestellt werden. 1m Anschlufi versuche ich, ein ungefahres Profil der einzel-
nen Altersgruppen zu skizzieren, also fur jede der untersuchten Altersgruppen 
die besonders geme und die weniger geme erfullten Kompetenzanforderungen 
herauszustellen (vgl. Abb. 3 bis Abb. 6) . 
• Ein uberdurchschnittlich kleiner Teil der 11- und 12jallrigen Kinder gibt an, 
bei Video- und Computerspielen nicht geme logisch denken und ubedegen zu 
mussen, urn weiterzukommen. 1m Vergleich zu den anderen Altersgruppen 
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Tab. 4.21: Beurteilung von Kompetenzanforderungen nach Altersgruppen 
(Nur Items mit mindestens einer signifikanten Abweichung vom Durchschnitt) 
Anteile in % 7- und 9- und 11- und 13- und 
valid cases: 938-969 8jabrige 10jabrige 12jabrige 14jabrige 
gerne 58,0 61,7 58,3 60,7 
10 gisch denken, 
egal 23,1 22,8 32,2* 23,7 ilberlegen 
nicht gerne 18,9 15,4 9,5* 15,6 
gerne 67,1 61,3 52,0 56,4 
geschickt steuern egal 15,0*** 17,8** 36,0** 33,7 
nicht gerne 17,9 20,9* 11,9 9,8 
gerne 62,4 55,6 51,4 50,4 
schnell reagieren egal 16,2*** 19,8* 34,5 39,5* * 
nicht gerne 21,4 24,7** 14,1 10,1* 
gerne 55,6 46,6 50,0 55,9 
genau planen egal 25,1 * 41,1 39,1 35,7 
nicht gerne 19,3** 12,3 10,9 8,4 
gerne 57,3 47,5 45,0 60,3 
kampfen, angreifen ega1 19,3 23,1 27,2 25,7 
nicht gerne 23,4 29,4 27,8 14,0** 
gerne 49,7 39,9 44,2 48,7 
wenn es lange dauert egal 21,4** 29,4 42,8* 36,9 
nicht gerne 28,9** 30,7* ** 13,0** 14,4 
gerne 48,0 36,2 44,2 51,7 
cool bleiben egal 30,4* 39,3 48,2 42,5 
nicht gerne 21,6*** 24,5*** 7,6** 5,8** 
gerne 60,1*** 44,4 30,2** 34,9 
viel wissen egal 21,4*** 37,5 51,0* * 43,0 
nicht gerne 18,5 18,1 18,8 22,1 
gerne 45,9** * 37,7 24,5* 25,9 
viel gleichzeitig 
egal 18,0*** 20,4** 41,4* 44,5** 
machen 
nicht gerne 36,0 42,0 34,1 29,7 
* Signifikanzniveau p<0,05; ** SignifIkanzniveau p<O,O 1; *** SignifIkanzniveau p<O,OO 1 
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tendieren diese Kinder eher zu einer indifferenten als zu einer ablehnenden 
Bewertung. 
• Beim Item "gescbickt steuem mtissen" haben die beidenjiingeren Altersgrup-
pen sowohl bei gerne als auch bei nieht gerne haufiger ihr Kreuz gemacht als 
die beiden aIteren Altersgruppen. Statistisch signifikant wird die Abweichung 
vom Durchschnitt zwar nur bei den nieht gerne-Nennungen der 9- und 10jah-
rigen, aber in der Tendenz ist sowohl die Zustimmung als auch die Ablehnung 
bei den jiingeren Kindem starker ausgepragt als bei den alteren. Den aIteren 
Kindem ist diese Anfordemng signifikant haufiger egal: Jeweils tiber ein Drittel 
der ll- und 12jahrigen wie der 13- und 14jahrigen, aber nur mnd ein Sechstel 
der beiden jiingeren Altersgruppen haben sich fur diese Einschatzung ent-
scbieden. 
• Dieser Befund wiederholt sich bei der Anforderung "schnell reagieren mtis-
sen". Auch bier ist sowohl der Anteil der gerne-Nennungen als auch der der 
nieht-gerne-Nennungen bei den beidenjtingeren Altersgruppen grofier als bei 
den aIteren. Es sind vor all em die Madchen, die mit ihren Angaben dazu bei-
tragen, daB die jiingeren Kinder sich dieser Anforderung signifikant haufiger 
nieht gerne stellen wollen. Gut 36% der 7- bis 8jahrigen Madchen und knapp 
32% der 9- bis IOjahrigen haben es nicht geme, wenn sie schnell reagieren 
mtissen. In den beiden aIteren Gruppen finden sich bei diesem Item keine 
signifikanten geschlechtsspezifischen Differenzen. 
• Wenn ein Spiel die Anforderung stellt, daB man genau planen moB, was man 
tot, dann kommt dem wiederum die jiingste befragte Altersgmppe tiberdurch-
schnittlich haufig nicht geme nach, obwohl auch hier der Anteil der gerne-
Nennungen nicht unterdurchschnittlich ist. Dafiir ist den 7- und 8jahrigen 
seltener als den anderen Kindem diese Anforderung egal. Auch fur dieses 
Ergebnis sind primar die Angaben der 7- bis 8jahrigen Madchen verantwort-
lich, wahrend die jtingeren Jungen sich in ihrem Antwortverhalten von den 
aIteren nicht signifikant unterscheiden. 
• Ein anderes Bild bieten die Ergebnisse beim Item "kampfen und angreifen 
mtissen". Die gro6te Zustimmung signalisieren hier die 7- bis 8jahrigen auf 
der einen und die 13 - bis 14jahrigen auf der anderen Seite (jeweils rund 60%), 
wahrend die beiden mittleren Altersgmppen mit jeweils deutlich unter 50% 
etwas (wenngleich nicht signifikant) seltener gerne angekreuzt haben. Inter-
essant ist, daB bei einer gesonderten Betrachtong der Jungen und der Mad-
chenjeweils der Anteil der gerne-Nennungen bei den 13- und 14jahrigen si-
gnifikant grOBer ist als bei den jiingeren Kindem des gleichen Geschlechts: 
bei den Jungen liegt dieser Anteil tiber 70%, bei den Madchen bei gut 46%. 
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Dies wiederholt sich urngekehrt bei den nicht gerne-Nennungen, nur daB bier 
sowohl die gesamte Gruppe der 13- bis 14jahrigen als auch die weibliche und 
die miinnliche Teilgruppe im Vergleich zur jeweiligen Bezugsgruppe signifi-
kant unterdurchschnittliche Anteile aufweisen. DaB die Jungen diese Anfor-
derung insgesamt lieber mogen als die Madchen, wurde oben bereits erHiutert 
(siehe 4.4.2). Insofem ist es einleuchtend, daB diese zusatzlichen Differenzen 
nach Alter bei den Jungen auf einem hOheren Prozentniveau liegen als bei den 
Miidchen. 
• Bei den weiteren Items stehen sich in der Regel wieder die beiden jtingeren 
und die beiden alteren Gruppen mit unterscbiedlichen Bewertungen gegen-
tiber. Uberdurchschnittlich groB ist etwa in den beiden jtingeren Gruppen der 
Anteil detjenigen, die es nicht geme haben, wenn ein Spiel lange dauert, nam-
lich urn die 30%. Interessanterweise weichen die Anteile der gerne-Nennun-
gen nicht signifikant vom Durchschnitt der Befragten ab: er liegt in allen 
Altersgmppen zwischen 40 und 50 Prozent. Das bedeutet, den alteren Kin-
dem ist es hiiufiger egal, wenn ein Spiel lange dauert, wiihrend die jtingeren 
sich mehrheitlich zustimmend oder ablehnend, aber nicht unentscbieden au-
Bern. Dies gilt fur Jungen wie fur Madchen in gleicher Weise. 
• AhnIich verhalt es sich bei der emotionalen Anforderung, cool bleiben zu 
mtissen. Hier geben die beiden jtingeren Altersgruppen hOchst signifIkant hiiu-
fIger als der Durchschnitt an, daB sie dies nicht geme haben, wiihrend die 
alteren wiederum eher die Antwortmoglichkeit egal ausgewiihlt haben und 
weit seltener als der Durchschnitt nicht gerne. Dieses Ergebnis triffi: fur Mad-
chen wie fur Jungen zu. Das hellit, auch innerhalb der beiden Geschlechts-
gmppen geben jeweils die jtingeren deutlich hiiufiger als die alteren an, daB 
sie nicht geme "cool bleiben" mtissen. DaB der Grad der Ablehnung bei den 
Madchen in allen Altersgmppen groBer ist als bei den Jungen, war vor dem 
Hintergrund der bereits skizzierten geschlechtsspezifIsche Differenzen bei die-
sem Item zu erwarten (siehe 4.5.2). 
• Wenn man viel wissen mufi, urn in einem Spiel weiterzukommen, dann ist das 
insgesamt eine weniger beliebte Kompetenzanforderung: sie erreicht im Durch-
schnitt nur den zweitniedrigsten Anteil angerne-Nennungen (vgl. Tab. 4.18). 
Die jtingeren Kinder, speziell die 7- und 8jahrigen, sehen das (signifIkant) 
anders: Uber 60% von ihnen haben es geme, wenn sie viel wissen mtissen. 
Dieses Ergebnis beruht nicht nur auf den Praferenzen eines Geschlechts, son-
dem sowohl die 7- und 8jahrigen Madchen als auch die Jungen weichen bier 
hochst signifIkant von ihren alteren Geschlechtsgenossiunen und -genossen 
abo Dabei liegt das Ergebnis der Madchen mit 65,5% noch tiber dem der Jun-
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gen (57,3%). Offenbar ist die Kategorie des Wissens bei diesen Kindem, die ja 
noch nicht so lange in die Schule gehen (2. Klasse), noch vergleichsweise 
positiv besetzt. Ob die negativere Bewertung dieses Items durch die Alteren 
tatsachlich mit entsprechenden schulischen Erfahrungen zusammenhangt, kann 
durch unsere Daten zwar nicht geklart werden, aber ganz abwegig erscheint 
uns diese Hypothese nicht. Aber auch eine entwicklungspsychologische Er-
klarung erscheint plausibel. In der Phase der konkreten Operationen (nach 
Piaget) bzw. des Werksinns (nach Erikson) sind Kinder besonders interessiert 
daran, konkretes Handlungswissen zu erwerben . 
• Wenn die Kinder mehrere Sachen gleichzeitig machen miissen, dann haben 
sie das insgesamt nicht besonders geme. Es ist im Vergleich die am wenigsten 
gem gemochte Anforderung (vgl. Tab. 4.18). AhnIich wie bei einigen anderen 
Anforderungen geben sich die beiden alteren Teilgruppen hier wieder deutlich 
gleichgiiltiger als die beiden jiingeren. Uber 40% der 11- bis 14jahrigen haben 
hier ega/ angekreuzt, aber nur urn die 20% der 7- bis lOjahrigen (p<0,01). 
Tabelle 4.21 zeigt, daB diejiingerenKinder, vor allem die 7- und 8jahrigen, es 
lieber als die anderen haben, wenn sie viel gleichzeitig machen miissen, wah-
rend bei den alteren der Anteil der gerne-Nennungen unter dem Durchschnitt 
liegt. Dieses Ergebnis beruht primae darauf, daB die 7- und 8jahrigen Jungen 
besonders haufig (namlich zu 55,4%) angeben, daB sie geme mehrere Sachen 
gleichzeitig machen. 11 Innerhalb der Gruppe der Madchen gibt es bei diesem 
Item nach Altersgruppen keine signifikanten Differenzen. 
Zusammenfassend konnen wir sagen, daB die jiingeren Kinder, vor allem die 
jiingeren Jungen, den hier behandelten Kompetenzanforderungen im Durchschnitt 
positiver gegeniiber stehen als die alteren. Bemerkenswert ist aber, daB auch der 
Anteil der nieht gerne-Nennungen bei mehreren Items in den beiden jiingeren 
Altersgruppen signifikant tiber dem Durchschnitt liegt. Die jiingeren Kinder 
sind in der Beurteilung einer Reihe von Anforderungen also starker in Befiir-
worter und Gegner gespalten, wahrend bei den beiden alteren Altersgruppen der 
Anteil deIjenigen grofier ist, die angeben, daB ihnen Kompetenzanforderungen 
egal sind. Den alteren Kindem eher gIeichgiiltig sind etwa die Anforderungen 
11 Was die Kinder genau unter "viel gieiehzeitig" verstehen, kann untersehiedlieh sein. Mogiicherweise 
wiirde den jiingeren Jungen ein bestimmtes Spiel aufgrund def gleiehzeitig zu erledigenden Aufgaben 
faktiseh sogar noeh eher zu stressig als den alteren. Die Selbstauskiinfte miissen im Kontext der iibri-
gen Daten gesehen werden. Die jiingste A1tersgruppe (speziell die Jungen) hat bei allen Anforderungen 
haufiger als die anderen gerne angekreuzt und dokumentiert damit hier, wie aueh dureh das sonstige 
Antwortverhalten, insofem primar ihre iiberdurehschnittliehe Faszination fur Video- und Computer-
spiele, und weniger ihre tatsachliehe Spieikompetenz. 
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"geschickt steuem miissen", "schnell reagieren miissen", "wenn ein Spiel lange 
dauert" und wenn sie "mehrere Sachen gleichzeitig machen miissen" - also pri-
mar sensomotorische Anforderungen. Offenbar sind ihnen andere Aspekte wich-
tiger, aber es slOrt sie auch nicht weiter, wenn sie in dieser Weise von einem 
Spiel gefordert werden. Die grofiere Heterogenitat der Antworten der jiingeren 
Kinder ist - wie eine zusatzliche Differenzierung nach Geschlecht zeigt - teil-
weise auf unterschiedliche Sichtweisen von Jungen und Madchen dieses Alters 
zuriickzufiihren, teilweise handelt es sich aber auch urn reine Alterseffekte. Der 
signifikant hOhere Anteil der ablehnenden Angaben der 7- bis 8jahrigen und der 
9- bis lOjahrigen bei den Items "schnell reagieren" und "genau planen" geht 
primar auf die weiblichen Kinder in diesen Altersgruppen zurUck. Anders ist es 
bei den hOheren Anteilen der nicht gerne-Nennungen bei "cool bleiben miissen" 
und "wenn das Spiel lange dauert": Fiir diese Abweichungen vom Durchschnitt 
sind Madchen und Jungen in gleichem Mafie verantwortlich. 
Wenn ein Spiel lange dauert, dann finden die jiingeren Kinder das also nicht 
so gut wie die alteren. Offenbar wollen sie schnell Erfolge sehen und nicht zu 
lange durch ein Bildschirmspiel gebunden werden. Auch die Notwendigkeit, die 
eigenen Emotionen im Griff zu haben, ist in den jiingeren AItersgruppen gene-
rell nicht so beliebt. Umgekehrt ist es bei der Anforderung, "viel wissen" zu 
miissen, die vor allem von der jiingsten befragten AItersgruppe wesentlich posi-
tiver beurteilt wird als von den anderen Kindem (speziell von den beiden alte-
sten Gruppen). Bei den jiingeren Kindem kann also noch von einer grofieren 
Bereitschaft ausgegangen werden, sich in Video- und Computerspielen auf An-
forderungen im Bereich des Wissens einzulassen - ein aus padagogischer Sicht 
durchaus spannendes Ergebnis, wobei mit dieser Einschatzung nicht angedeutet 
werden solI, andere Lemeffekte der Computerspiele seien im Vergleich dazu 
padagogisch irrelevant oder minderwertig. 
Eine gewisse Sonderstellung nimmt die Anforderung "kampfen, angreifen miis-
sen" ein, die ja auch enger als die anderen Items mit der dramaturgischen Di-
mension der Spiele verkniipft ist. Hier sind es vor allem die 13- und 14jahrigen 
Kinder, die sich im Vergleich zu denjiingeren positiver aufiem, vor allem in der 
Form, dafi der Grad der Ablehnung aufierst gering ist. Fiir viele Kinder, fur die 
Jungen noch mehr als fur die Madchen, scheint diese Anforderung im Bereich 
der Bildschinnspiele geradezu eine Selbstversmndlichkeit und auch ein wichti-
ger Spielanreiz zu sein. 
Nun solI, wie angekiindigt, noch ein Blick auf das jeweilige Priiferenzprofil 
der vier AItergruppen (bezogen auf ihre Bewertung von Kompetenzan-
forderungen) geworfen werden (vgI. Abb. 3 bis 6). 
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Bei der jiingsten befragten Altersgruppe stehen zwei Kompetenzanforderungen 
in der Gunst ganz vome, die wir dem sensomotorisehen Bereich zugeordnet 
haben (vgl. Abb. 3). Hervorzuheben ist dartiber hinaus, dafi von den insgesamt 
seehs kognitiven Anforderungen von den 7- bis 8jahrigen gerade das "Viel-wis-
sen-mussen" am positivsten bewertet wird und damit auf Rang 3 der Beliebt-
heitsskala landet, wahrend es in der Gesamtgruppe zu den beiden am wenigsten 
Abb . 3 : Beurteilung von Kompetenzanforderu ngen 
durch 7 - bis 8jahrige (Angaben in %) 
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gemoehten Anforderungen gebOrt. Insgesamt liegt der Anteil der gerne-Nen-
nungen auf einem vergleiehsweise hohen Niveau. Selbst die in dieser Alters-
gruppe - wie in den meisten anderen aueh - am wenigsten geme erfiillte Anfor-
derung, viel gleiehzeitig maehen zu mussen, wird noeh von knapp 46% geme 
erfullt und damit bOehst signifIkant haufIger als yom Durehsehnitt (31,3%). 
Geringer als bei den alteren Gruppen sind dagegen - wie erwahnt - bei mehreren 
Items die Anteile der egal-Nennungen. 
Aueh die 9- bis lOjahrigen tendieren noeh etwas starker als die beiden alteren 
Altersgruppen dazu, die Kompetenzanforderungen entweder positiv oder nega-
tiv (und nieht indifferent) zu bewerten (vgl. Abb. 4). Am liebsten mag diese 
Altersgruppe, wenn sie Phantasie haben oder wenn sie logiseh denken und uber-
legen mufi, urn in einem Computerspiel weiterzukommen. Damit rangieren bei 
ihnen zwei kognitive Anforderungen an der Spitze der Beliebtheitsskala. Die 
beiden von den 7- und 8jahrigen am haufIgsten priiferierten sensomotorisehen 
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Abb . 4 : Beurteilung von Kompetenzanforderungen 
durch 9- bis 1 Ojahrige (Angaben in %) 
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Abb . 5 : Beurteilung von Kompetenzanforderungen 
durch 11- bis 12jahrige (Angaben in %) 
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Anforderungen "geschickt steuem" und "schnell reagieren miissen" haben zwar 
auch die 9- und lOjahrigen iiberwiegend gerne, in ihrer Beliebtheitsskala liegen 
sie aber lediglich auf den Rangen drei und fiinf. AuffaIlig ist auBerdem, dafi die 
nicht so geme gemochten Anforderungen (z.B. "cool bleiben", "mehreres gleich-
zeitig" und "lange Spieidauer") in dieser Altersgruppe deutlich weniger gerne-
Nennungen auf sich vereinen konnen als bei den jiingsten befragten Kindem 
und dafi die Anforderung "viel wissen miissen" nicht - wie bei den 7- und 8jah-
Abb . 6 : Beurteilung von Kompetenzanforderungen 
durch 13- und 14ja hrige (Angaben in %) 
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rigen - im kognitiven Bereich die beliebteste, sondem im Gegenteil die Anforde-
rung mit dem geringsten Anteil an gerne-Nennungen ist. 
Bei den 11- und 12jahrigen Kindem steigt bei fast allen Items der Anteil der 
egal-Nennungen an, wahrend sowohl zustimmende als auch ablehnende Bewer-
tungen etwas seltener werden (vgl. Abb. 5). Die dunklen Balkenteile, die die 
gerne-Nennungen darsteIlen, fallen auch im Vergleich zu den 13- und 14jahri-
gen kiirzer aus. Bei den 11- bis 12jahrigen haben wir es mitjener Altersgruppe 
zu tun, die gegeniiber den Computerspielen insgesamt am distanziertesten ist 
bzw. sich zumindest so prasentiert. Wahrend die jeweils beliebtesten Kompetenz-
anforderungen in den anderen Altersgruppen zum Teil von iiber 60% der Kinder 
geme erfiillt werden, erreicht bei den 11- und 12jahrigen kein Item einen sol-
chen Grad an Zustimmung. Die vier beliebtesten Anforderungen, die von rund 
53% (RiitsellOsen) bis 58% (denken, iibedegen) der Kinder geme erfiiIlt wer-
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den, lassen sich aIle dem kognitiven Bereich zuordnen. Die beiden sensomotori-
schen Anforderungen auf Platz 5 und 6 der Rangskala (geschickt steuem und 
schnell reagieren miissen) werden aber auch noch von mehr als der IDilfte der 
Kinder positiv beurteilt. Den im Vergleich zu den anderen Altersgruppen ge-
ringsten Zustimruungsgrad signalisieren die 11- und 12 jahrigen beim Item, "viel 
wissen miissen" (nur gut 30% mogen das geme). Gleichzeitig steht dieser An-
forderung ein besonders gr06er Anteil der Kinder gleichgiiltig gegeniiber, wobei 
eine zusatzliche Differenzierung nach Geschlecht zeigt, daB diese beiden Ab-
weichungen in erster Linie auf die weiblichen Befragten zuriickzufiihren sind. 
Die alteste Gruppe in unserer Befragung, die 13- und l4jahrigen, zeichnen 
sich dadurch aus, daB sie insgesamt vergleichsweise selten angeben, die abge-
fragten Kompetenzanforderungen nicht gerne zu haben, wahrend der Anteil der 
egal-Nennungen nochmaIs etwas gro6er ist aIs bei den 11- bis 12jahrigen (vgl. 
Abb. 6). Signifikant haufiger egal ist es diesen Kindem, wenn sie schnell rea-
gieren und wenn sie mehreres gleichzeitig machen miissen. Abweichend yom 
Durchschnitt der Befragten (und von den drei anderen Altersgruppen) wird die 
Anforderung, kampfen zu miissen, besonders positiv bewertet (sie landet auf 
Rang zwei der Beliebtheitsskala), wahrend das Losen von Ratseln vergleichs-
weise unbeliebt zu sein scheint. Bemerkenswert ist, daB in dieser Altergruppe 
die Angaben der Madchen ausschlaggebend dafiir sind, daB das Kampfen-miis-
sen so weit oben in der Rangskala liegt, denn sie mogen diese Anforderung 
signifikant lieber als der Durchschnitt der weiblichen Befragten. 1m iibrigen 
stort es die altesten befragten Kinder - genau wie die 11- und 12jahrigen - we-
sentlich weniger aIs die jiingeren, wenn sie in einem Spiel cool bleiben miissen 
- ein Ergebnis, das allerdings bei den 13- und l4jahrigen primar auf den Anga-
ben der Jungen beruht, wahrend es bei den 11- und 12jahrigen auf die Angaben 
der Madchen zuriickgeht. 
4.5.5 Bewertung von KompetenzanJorderungen nach Schultypen 
In unsere Befragung sind Kinder aus zweiten, vierten und sechsten Klassen ein-
bezogen worden. Eine Differenzierung der Ergebnisse nach Schultyp bietet sich 
primar fur die Kinder an, die bereits in die sechste Klasse gehen und eine Haupt-
schule, Realschule, Gesamtschule oder ein Gymnasium besuchen. Urn nicht wie-
derum auf Alterseffekte zu st06en, haben wir die Grundschiilerinnen und Grund-
schUler in die Auswertung nach Schultyp nicht mit einbezogen. Will man die 
Gruppe der Kinder, die die Grundschule besuchen (2. und 4. Schuljahr), weiter 
in Teilgruppen differenzieren, dann bieten sich dafiir die Kategorien Alter und 
Geschlecht an, auf die wir bereits eingegangen sind. AuBerdem kann noch nach 
der kulturellen Herkunft unterschieden werden (siehe dazu 4.5.6). 
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Die folgenden Ergebnisse beziehen sich also aufjene Kinder, die zum Befragungs-
zeitpunkt im 6. Schuljahr waren. Diese Kinder waren alle rnindestens 11 Jahre 
alt. 
Tabelle 4.22 gibt einen Uberblick uber die Bewertungjener fiinfKompetenz-
anforderungen, bei denen es signifikante Abweichungen von den erwarteten Hau-
figkeiten gibt. 
Tab. 4.22: Beurteilung von Kompetenzanforderungen nach Schultypen (nur 6. KJasse) 
Antei1ein% Haupt- Real- Gesamt- Gyrrma-
valid cases: 938-969 schUler schUler schUler siasten 
gem: 57,3 67,7* 54,7 43,6* 
sichschnen 
ega! 34,2 26,0* 38,0 44,4 
zurechtfiOOen 
nicht gem: 8,5 6,3 7,3 12,0 
gem: 45,3 53,5 46,0 54,4 
viele Riitsel16sen ega! 29,1 22,8 32,8 40,0 
nicht gem: 25,6* 23,6 12,9 13,7 
gem: 70,8** 58,8 50,7 41,4* 
kiimpfen, angreifen ega! 17,7 15,1 * 34,8 32,1 
nicht gem: 11,5* 26,1 14,5 26,6 
gem: 62,1* 52,4 47,8 41,1 
cool bleiben ega! 32,8 45,2 43,5 51,0 
nicht gem: 5,2 2,4 8,7 7,9 
geme 39,0** 18,9 25,5 24,1 
vieI gleichzeitig 
ega! 42,4 47,2 40,9 43,2 
mac hen 
nicht gem: 18,6* 33,9 33,6 32,8 
* Signifikanzniveau p<O,05; ** Signiflkanzniveau p<O,Ol; *** Signifikanzniveau p<O,OOl 
Abweichend vom Durchschnitt sind folgende Angaben der nach Schultyp gebil-
deten Teilgruppen: 
• Bei der Anforderung, sich in einem Spiel schnell zurechtfinden zu mussen, 
geben Kinder, die eine Realschule besuchen, uberdurchschnittlich haufig an, 
daB sie sie geme erfiillen (67,7%), Kinder, die ein Gymnasium besuchen, da-
gegen unterdurchschnittlich haufig (43,6%). 
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• In der Tendenz haben es Kinder dieser Schultypen (Realschule und Gymnasi-
um) aber beide lieber als Kinder, die eine Haupt- oder Gesamtschule besu-
chen, wenn sie Ratsel losen musseD. Die Anteile bei den gerne-Nennungen 
erreichen bei den zuerst Genannten rund 54%, bei den Letztgenannten rund 
45%. Die Abweichungen vom Durchschnitt sind aber statistisch nicht signifi-
kant (n.s). SignifIkant hOher als bei den anderen Gruppen ist aber der Anteil 
der nicht gerne-Nennungen bei den Hauptschulern (knapp 26%, p<0,05), 
wahrend er bei Gymnasiasten und Gesamtschiilern jeweils nur um die 13% 
(n.s.), bei den Realschiilern immerhin auch gut 23% erreicht. 
• Die Kompetenzanforderung "kiimpfen und angreifen miissen" wird von den 
Hauptschiilern deutlich positiver beurteilt als vom Durchschnitt, von den Gym-
nasiasten dagegen negativer: Fast 71 % (p<0, ° 1) der Hauptschiiler stellen sich 
dieser Anforderung gerne, aber nur gut 41 % (p<0,05) der Besucher eines Gym-
nasiums. 
• Auch wenn man cool bleiben mufi, um in einem Spiel weiterzukommen, ha-
ben das die Hauptschiiler lieber als die Kinder anderer Schultypen. Rund 62% 
von ihnen mogen diese Anforderung (p<0,05), bei den Gymnasiasten sind es 
wiederum nur rund 41% (n.s.), bei den Real- und Gesamtschiilern um die 
50% (n.s.). 
• Ein ahnliches Ergebnis gibt es bei der insgesamt unbeliebtesten Kompetenz-
anforderung. Wenn sie viel gleichzeitig machen mussen, dann haben das im-
merhin 39% der Hauptschuler gerne (p<O,OI), aber nur etwa 19% der Real-
schuler und rund 25% der Besucher eines Gymnasiums oder einer Gesamt-
schule (jeweils n.s.). 
Die meistenjener Anforderungen, die aufviel Action verweisen, werden damit 
von den Kindern, die eine Hauptschule besuchen, positiver beurteilt als von an-
deren Kindern. Vor allem Gymnasiasten haben diese Anforderungen nicht so 
gerne. Umgekehrt ist die kognitive Anforderung, viele Ratsellosen zu mussen, 
bei den Hauptschiilern im Vergleich am unbeliebtesten. Allerdings lassen unsere 
Ergebnisse nicht den Schlufi zu, daB Gymnasiasten nur kognitiv und Haupt-
schiiler nur sensomotorisch (und das am liebsten in Verbindung mit Action) 
gefordert werden wollen. Denn bei immerhin sieben abgefragten Items weichen 
die Angaben differenziert nach Schultyp nicht vom Durchschnitt der Antworten 
(der Sechstklassler) abo Zu diesen Items gehOren beispielsweise "logisch den-
ken", "Phantasie haben", "geschickt steuern", "schnell reagieren" und auch "viel 
wissen" - also sowohl Anforderungen aus dem kognitiven als auch solche aus 
dem sensomotorischen Bereich. 
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Wenn man die verschiedenen Anforderungen fUr jeden Schultyp gesondert in 
eine Beliebtheitsskala einordnet, die entsprechend der Anteile der gerne-Nen-
nungen gebildet wird, kommen gleichwohl wiederum recht unterschiedliche 
PraierenzprofIle zum Vorschein (vgl. Abb. 7 bis 10). 
Bei den Kindem, die eine Hauptschule besuchen, ist das Kiimpfen- und An-
greifen-miissen die beliebteste Anforderung, gefolgt von cool bleiben, Phantasie 
haben und logisch denken miissen (vgl. Abb. 7). AuffaIlig ist, daB die ersten 
acht Items jeweils von deutIich mehr als der Halfte der Kinder positiv beurteilt 
werden und der Anteil negativer Bewertungen insgesamt relativ niedrig liegt. 
Abb . 7: Praferenzprefil Kern petenzanforderungen 
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Das Zustimmungsniveau ist iiberdurchschnittlich hoch, was darauf hinweist, 
daB Hauptschiller im Vergleich zu den anderen Teilgruppen insgesamt starker 
von den Bildschirmspielen fasziniert sind. 
Kinder, die eine Realschule besuchen, haben es am liebsten, wenn sie sich 
schnell zurechtfinden, wenn sie Phantasie haben und wenn sie denken und iiber-
legen miissen, urn in einem Spiel weiterzukommen (vgl. Abb. 8). Von diesen 
Kindem werden sogar neun Items iiberwiegend (d.h. von mehr als der Halfte) 
positiv bewertet. Die wiederum am wenigsten gem gemochte Anforderung ("viel 
gleichzeitig machen") st66t nicht nur auf wesentlich weniger Zustimmung als 
bei den Hauptschillem, sondem wird von mehr Kindem ausdriicklich nicht ger-
ne erfiillt als geme. Ansonsten liegt auch bei den Realschillem der Anteil nega-
tiver Bewertungen insgesamt recht niedrig. 
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Abb. 8 : Praferenzprofil Kompetenzanforderungen 
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Abb . 9: Praferenzprofil Kompetenzanforderungen 
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Die Vorlieben der Kinder, die eine Gesamtschule besuchen, liegen recht nabe 
am Durchschnitt aller Befragten (vgl. Abb. 9). Bei keinem Item weichen Ihre 
Angaben statistisch signifikant von den erwarteten Haufigkeiten abo Der Ab-
stand zwischen der beliebtesten Anforderung ("schnell reagieren", 56,6% ger-
ne) und jener auf Rang 10 der Beliebtheitsskala ("viele Ratsel losen", 46,0% 
gerne) ist mit rund 10% nicht sehr groB. Insofern findet man auch keine Hin-
weise darauf, daB entweder sensomotorische oder kognitive Anforderungen starker 
Abb. 10: Praferenzprofil Kompetenzanforderungen 
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bevorzugt werden. Deutlich weniger Zustimmung wird nur bei den Items "viel 
wissen mussen" (31, 1% gerne) und "viel gleichzeitig machen mussen" (25,5% 
gerne) signalisiert. In dieser Hinsicht sind sich aber alle Sechstklassler einig. 
Das gesamte Zustimmungsniveau liegt bei den Gesamtschiilem im ubrigen nied-
riger als bei den Hauptschiilem, was auf etwas mehr Distanz zu den Spielen 
hinweist. 
Diese Distanz scheint bei den Kindem, die ein Gymnasium besuchen, noch 
groBer zu sein (vgl. Abb. 10). An der Spitze ihrer Beliebtheitsskala liegen vier 
kognitive Anforderungen: denken und uberlegen, Phantasie haben, viele Ratsel 
IOsen und genau planen mussen. Das Praferenzprofil der Gymnasiasten weicht 
am starksten ab von dem der Hauptschiiler. Wahrend jene uberwiegend geme 
kampfen und cool bleiben mussen, stehen diese diesen Anforderungen wesent-
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lich zuriickhaltender gegeniiber - beim Kampfen-mussen liegt der Anteil der 
nicht gerne-Nennungen bei den Gymnasiasten signifikant uber dem Durchschnitt. 
In etwa umgekehrt verhalt es sich bei dem Item "viele RatsellOsen mussen". 
Bemerkenswert ist aber, dafi die kognitiven Anforderungen "Phantasie haben", 
"logisch denken, iibedegen" und "genau planen mussen" in beiden Teilgruppen 
recht weit oben in der Beliebtheitsskala liegen. 
4.5.6 Bewertung von KompetenzanJorderungen nach Kulturkreis 
Nachdem in den vorausgegangenen Abschnitten die Bewertung der Kompetenz-
anforderungen nach Geschlecht, Lieblingsgenre, Altersgruppe und besuchtem 
Schultyp (6. Klasse) differenziert dargestelIt und diskutiert worden ist, solI ab-
schlie13end noch eine Differenzierung der Ergebnisse nach den drei wichtigsten 
Kulturkreisen vorgenommen werden, aus denen die befragten Kinder kommen 
(hier nun wieder Kinder aller Altersgruppen). Es zeigen sich allerdings nur wenige 
statistisch signifikante Abweichungen von den erwarteten Haufigkeiten (vgl. 
Tab. 4.23). 
Tab. 4.23: Bewertung von Kompetenzanforderungen nach Kulturkreis 
(Nur Items mit mindestens einer signifikanten Abweichung vom Durchschnitt) 
Antei1e in % westd. dt Aussiedler mosl 
valid cases: 918-940 K u.lturlcreis K u.lturlcreis 
geme 54,2 46,1 53,2 
viele Ratsel16sen egal 30,6 26,5 19,8 
niehtgeme 15,2 27,5* 27,0* 
geme 47,4 63,6 66,7* 
kiirnpfen, angreifen ega! 25,3 22,2 21,3 
niehtgeme 27,3 14,1 * 12,0* 
geme 36,8 42,9 55,7** 
viel wissen ega! 44,6 34,7 26,4* 
nieht geme 18,6 22,4 17,9 
geme 58,4 51,0 56,3 
geschickt steuem egal 29,5 25,5 25,0 
niehtgeme 12, I 23,5* 18,8 
Signiflkanzniveaus: * p<O,05; ** p<O,Ol; *** p-cO,OOl 
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Wir haben an anderer Stelle gesehen, daB Kinder aus dem moslemischen Kul-
turkreis und auch Aussiedlerkinder ein vergleichsweise grofies Interesse an Ac-
tion-Spielen bzw. Action-Elementen in Video- und Computerspielen haben. In-
sofem ist es nicht uberraschend, daB an dieser Stelle auch die Kompetenzan-
forderung "kampfen, angreifen mussen" von diesen beiden Teilgruppen positi-
ver bewertet wird als von den Kindem westdeutscher Herkunft. Eine zusatzliche 
Differenzierung nach Geschlecht zeigt im ubrigen, daB vor allem moslemische 
Madchen haufiger als andere Madchen beim Kfunpfen-miissen geme angekreuzt 
haben (51,2% zu im Durchschnitt 33,5%, p<O,OI). 
Erwarten konnte man vielleicht auch, daB der Anteil der nieht geme-Nennun-
gen bei einer Anforderung wie "viele RatsellOsen" bei moslemischen Kindem 
und Aussiedlerkindem uber dem Durchschnitt liegt. Bemerkenswert ist aber, 
daB der Anteil der Kinder, die geme in dieser Weise von Video- und Computer-
spielen gefordert werden, in allen drei Teilgruppen etwa auf dem gleichen Ni-
veau liegt. Noch bemerkenswerter ist aus unserer Sicht, daB bei einer weiteren 
kognitiven Anforderung - namlich "viel wissen mussen" - ausgerechnet Kinder 
aus dem moslemischen Kulturkreis (und dabei vor allem wiederum die Mad-
chen) sehr signifikant haufiger Zustimmung signalisieren als der Durchschnitt, 
wahrend Kinder aus dem westdeutschen Kulturkreis hier besonders viel Distanz 
an den Tag legen. Insofern mull der Eindruck, daB moslemische Kinder nur an 
Kampf- und Action-Spielen interessiert sind, deutlich relativiert werden. Zu-
mindest geht dieses Interesse einher mit einer positiven Beurteilung einer Reihe 
von weiteren Kompetenzanforderungen. Erstaunlich aus unserer Sicht ist vor 
allem, daB Madchen aus dem moslemischen Kulturkreis sowohl uberdurchschnitt-
lich haufig angeben, gerne im Bereich des Kampfens als auch im Bereich des 
Wissens gefordert zu werden. Ein Blick auf die Praferenzprofile der drei Teil-
gruppen zeigt aber wieder recht unterschiedliche Muster: 
• Am beliebtesten (mitjeweils mehr als 50%Zustinunung) bei Kindem aus dem 
westdeutschen Kulturkreis sind die Anforderungen I) "logisch denken, uber-
legen" (60% gerne), 2) "geschickt steuern" (58,4%), 3) "Phantasie haben" 
(57,6%), 4) "viele Ratsellosen" (54,2%), 5) "schnell reagieren" (53,6%), 6) 
"schnell zurechtfinden" (52,8%) und 7) "genau planen" (50,6%) . 
• Bei Aussiedlerkindern sieht die Reihenfolge zum Teil deutlich anders aus. Am 
liebsten haben sie es, wenn sie sich schnell zurechtfinden mussen (66,7%ger-
ne), gefolgt vom KampfenJ Angreifen (63,6%). Auf den weiteren Platzen fol-
gen: 3) "schnell reagieren" (60,4%), 4) "Phantasie haben" (57,7%), 5) ,,10-
gisch denken, uberlegen" (54,5%), 6) "genau planen" (53,9%) und 7) "ge-
schickt steuern" (51,0%). 
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• Kinder aus dem moslemischen Kulturkreis geben im Durchschnitt besonders 
haufig an, da6 sie geme kampfen und angreifen (66,7%). Von den fibrigen elf 
Anforderungen werden noch weitere neun von mehr als der IDilfte der Kinder 
positiv bewertet, und zwar in folgender Reibenfolge: 2) "Phantasie haben" 
(60,7%), 3) "genau planen" und "logisch denken, fibedegen" (je 59,5%), 5) 
"cool bleiben" (56,9%), 6) "geschickt steuem" (56,3%), 7) "schnell zurecht-
finden" (55,9%), 8) "viel wissen" (55,7%), 9) "schnell reagieren" (54,1%) 
und 10) "viele RatsellOsen" (53,2%). 
4.5.7 AbschlieJ3ende Oberlegungen 
Video- und Computerspiele sind von Jfirgen Fritz zu Recht als Spiele urn Macht, 
Herrschaft und Kontrolle bezeichnet worden (vgl. Fritz 1997c). Das gilt in ei-
nem zweifachen Sinn. Zurn einen geht es inhaltlich in vielen Spielen darum, 
wer der Bessere oder Stiirkere (also Miichtigere) ist. Bei Sportspielen und Renn-
spielen gilt das genauso wie bei Jurnp&Run-Spielen, bei Kampf- und Action-
Spielen oder bei Wirtschaftssimulationen und Strategiespielen. Zurn anderen 
geht es bei jedem Bildschirmspiel gieichzeitig immer auch darum, das eigene 
,,Bleiberecht" in der virtuellen Spielwelt zu behaupten, also als Spieler den (pro-
grammierten) Anforderungen des Spiels gerecht zu werden. Auch das ist ein 
Spiel urn Macht, Herrschaft und Kontrolle, unabhangig yom jeweiligen Spiel-
inhalt. "Ffir viele Kinder, Jugendliche und Erwachsene ist das Motiv, das Spiel 
zu beherrschen und zu kontrollieren, es zu ,schaffen', in den Mittelpunkt ihres 
Interesses gerfickt" (ebd., S. 189). Offenbar wird dieses Motiv urn so wichtiger, 
je haufiger bzw. intensiver sich ein Spieler oder eine Spielerin den Bildschirm-
spielen zuwendet, denn besonders ausgepdigt ist das Motiv der Spieikontrolle 
laut Fritz bei den (alteren) "Vielspielem". 
Ob diese Spieikontrolle erreicht wird, kann am eigenen Spielerfolg oder Mill-
erfolg abgelesen werden. Bei den Spielen, die von der von uns befragten Alters-
gruppe der 8- bis 14jahrigen bevorzugt werden, gibt es in der Regel ein unmit-
telbares Feedback dazu. 12 Um im Spiel Erfolg zu haben, mu6 der Spielende spe-
zifische Fiihigkeiten entwickeln und einsetzen, also den jeweiligen Kompetenz-
anforderungen des Spiels gerecht werden. "Nur durch den angemessenen Ge-
brauch dieser Fiihigkeiten kann der Spieler Macht, Herrschaft und Kontrolle im 
12 FOr Christoph Holowaty, den leitenden Redakteur der Fachzeitschrift MCV - Marla fur Video- & 
Computerspiele, ist das Vorhandensein nachvol1ziehbarer Wirkungszusammenhlinge ein essentielIer 
Bestandteil eines guten Computerspiels (vgl. Holowaty 1997, S. 161). Das heiBt, auch bei komplexen 
Wirtschaftssirnulationen soUte filr den Spieler durchschaubar bleiben, welche Spieiztlge welche Aus-
wirkungen haben. 
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Spiel austiben" (Fritz 1997c, S. 190). Ais zentrale, tibergeordnete Fahigkeit kann 
die "Lenkungs-Kompetenz" (ebd.) des Spielers angesehen werden, denn die 
Spielkontrolle hangt von der Fahigkeit ab, das angemessen zu ,,lenken" bzw. zu 
steuem, was zu lenken oder zu steuem ist. 
Jtirgen Fritz zeigt in seiner Darstellung der vier Funktionskreise, in denen die 
Fahigkeiten des Spielers auf die verschiedenen Herausforderungen des jeweili-
gen Spieles treffen, dafi die Anforderungen der Spiele und die Prozesse, in de-
nen sie sich dem Spieler vermitteln, sehr komplex sind. Insofem kann unserem 
Versuch, einige zentrale Kompetenzanforderungen zu benennen und von den 
Kindem bewerten zu lassen, der Vorwurf gemacht werden, er reduziere diese 
Komplexitat in unzuHissiger Weise. Wir erheben allerdings auch nicht den An-
spruch, mit unseren Items das gesamte Spektrum der Anforderungen adaquat 
abzubilden. Gleichwohl gehen wir davon aus, daB wir mit den von uns unter-
suchten Kompetenzanforderungen einige wesentliche Dimensionen dessen, was 
Fritz "Lenkungs-Kompetenz" genannt hat, berticksichtigt haben. Insofem kon-
nen unsere oben vorgestellten Daten, und darum ging es uns, einen empirisch 
abgesicherten Uberblick daruber vermitteln, welche Kinder welche Dimensio-
nen dieser Kompetenzanforderungen wie beurteilen. 
5. Versuch einer Spielertypisierung 
Die Bewertung von tiber 60 Merkmalen von Bildschirmspielen, die in den vor-
herigen Kapiteln differenziert dargestellt wurden, haben wir zur Berechnung 
von Clustem herangezogen. Uber ein statistisches Verfahren (Clusterzentren-
analyse) wird dabei berechnet, ob es "Haufen" von Merkmalen gibt, die sich 
jeweiIs einem Teil der Stichprobe zuordnen lassen. In unserem Fall war die Fra-
ge, ob ein Teil der Heranwachsenden m6glicherweise eine Anzahl von Merkma-
len fur besonders wichtig hielt, wahrend ein anderer TeiI sie eher fur unwichtig 
hielt. Gibt es solche Cluster von Merkmalen, so sollten sie in unserem Fall als 
Basis fur die Bestimmung unterschiedlicher Spielertypen gelten. In der Tat konn-
ten derartige Cluster berechnet werden. Die so gefundenen Teilstichproben lie-
Ben sich anschlieBend auch beziiglich der Spielhaufigkeit und des angegebenen 
Lieblingsgenres vergleichen. Die Spielertypen sind hier also definiert tiber ihre 
Bewertung der verschiedenen Spielmerkmale, ihre bevorzugten Genres und ihre 
Spielhaufigkeit. AuBerdem laBt sich sagen, welchen sonstigen Freizeitbeschafti-
gungen sie tiberwiegend nachgehen und ob sie yom Durchschnitt der Stichprobe 
in bezug auf das Geschlecht, den besuchten Schultyp oder den Kulturkreis ab-
weichen. 
Bei der Berechnung der Cluster hat sich in Ubereinstimmung mit den schon 
dargestellten Ergebnissen der Befragung zunachst bestatigt, daB Madchen und 
Jungen die am deutlichsten unterscheidbaren "Spielertypen" sind. Werden nur 
zwei Cluster fur die Berechnung vorausgesetzt, so lauft das Ergebnis auf die 
Geschlechterdifferenzen hinaus, auf die in anderen Kapiteln dieses Bandes hin-
gewiesen wird. 
Werden vier und mehr Cluster vorgegeben, dann verteilen sich die FaIle ohne 
scharfe Konturen auf sie. Hierarchische Clusteranalysen erzielten ebenfalls kaum 
voneinander abgrenzbare Ergebnisse. So blieb der Versuch, mit drei Clustem zu 
rechnen und damit die Geschlechterdifferenzen als dominierendes Unterschei-
dungsmerkmal wenigstens ein StUck weit aufzubrechen. Dies geht an manchen 
Stellen nur auf Kosten der scharf en Unterscheidung vor allem zwischen den 
Spielertypen Zwei und Drei. 
Nachfolgend sind die so entwickelten drei Spielertypen beschrieben. Aufge-
nommen in die Darstellung wurden im wesentlichen Merkmale, in deren Be-
wertung sich die Spielertypen signifikant unterscheiden. In der Regel werden 
sie in der Rangfolge des gr6Bten Unterschieds zum Durchschnitt der Bewertun-
gen angefiihrt. Urn zusatzlich darzustellen, wie bedeutsam ein Merkmal fur ei-
nen Spielertypen ist, werden jeweils die Anteile der wichtig- (gerne-)Nennun-
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gen genannt. Einbezogen wurden nur Heranwachsende, die Erfahrung mit 
Bildschirmspielen hatten (Spielerinnen und Spieler). 
Leser, die sich weniger fur die Einzelergebnisse interessieren, finden in den 
Tabellen 5.1 bis 5.4 einen in der Komplexitiit reduzierten Uberblick tiber den 
Zusammenhang von Spielertyp und Merkmalsbewertungen. Sie finden aufier-
dem am Ende des Kapitels eine zusammenfassende Beschreibung der Spieler-
typen. 
5.1 Datensammlung zu den Spielertypen Eins bis Drei 
5.1.1 Spielertyp Eins (Cluster 1) 
Bewertung der Merkmale der medialen Dimension: 
Spielertyp Eins halt es fur wichtiger als die anderen, "dafi die Figuren richtig 
sprechen" (50,4%), dafi es "Gerausche wie in echt" (70,9%) und "Bilder wie in 
echt" (56,7%) gibt. Auch dafi es eine "Rangliste", in der manje nach Leistung 
einen mehr oder weniger guten Platz belegen kann, ist ihm wichtiger (48%) als 
den anderen. "Dafi die Musik schneller" wird, wenn man sich in kritischen Si-
tuationen befindet, und sich damit der StreB erhOht, gefallt Spielertyp Eins da-
gegen nicht (31,6%). Dies unterscheidet ihn vor allem von Spielertyp Drei. Dafi 
die grafische Darstellung gut sein solI ("scharfes Bild", 81,2%) und man "viel in 
ein Spiel eingreifen kann" (72,4%), ist Spielertyp Eins besonders wichtig. Dies 
unterscheidet ihn jedoch nur von Spielertyp Zwei, nicht von Drei. 
Bewertung der allgemeinen Merkmale der Dimension Dramaturgie: 
"Alleine gegen den Computer spielen" (59,6%) und "Rollen spielen zu konnen" 
(59,9%), vor allem solche, die so angelegt sind "wie man seIber sein mochte" 
(57%), dies ist Spielertyp Eins wesentlich wichtiger als den beiden anderen 
Spielertypen. Ebenfalls ist ihm wichtiger, auch mal "einen Bosen" (40,1 %) spie-
len zu kOnnen. Dafi die "Rollen aus der Wirklichkeit" (27,7%) entlehnt sein 
sollen, ist ihm zwar nicht so wichtig, aber doch wesentlich wichtiger als den 
anderen Spielertypen. Besonders wichtig ist Spielertyp Eins aufierdem, dafi ein 
Spiel spannende Szenen enthalt (74,6%). 
Bewertung der Merkmale der dramaturgischen Dimension RoUen 
Vor allem in der positiven Bewertung folgender Rollen unterscheidet sich Spieler-
typ Eins von den anderen beiden Spielertypen: "Kampfer" (73%), "Prinz, Herr-
scher" (43,5%), "Flugzeug-, Raumschiffpilot" (68,4%), "Manager, Kaufmann, 
Bfugermeister" (36,1%), "Zauberer" (45,2%). 1m Vergleich mit den anderen 
Spielertypen spielt Typ Bins "Tierfiguren" (37,8%) weniger gerne. 
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Bewertung der Merkmale der KompetenzanJorderungen: 
Wiehtiger aIs den anderen Spielertypen sind Typ Eins die Anforderungen: ,,kamp-
fen mussen" (72,8%), "vie] gleichzeitig machen mussen" (42,7%), "cool bleiben 
mussen" (57%), "schnell reagieren mussen" (63,2%) und "genau planen mus-
sen" (60,3%). Weniger aIs den anderen Spielertypen gefaIlt es ibm, wenn er 
"RatsellOsen mufi" (43,1%). 
Haujigkeit der Nutzung von Bildschirmspielen: 
Die unter dem Titel "sonstige Freizeitaktivitaten" gestellte Frage nach der Hau-
figkeit des Spielens von Bildschirmspielen wird von 43,1 % der Heranwachsen-
den aus Cluster 1 mit oftbeantwortet. Dieser Anteil ist hOchst signifikant gr06er 
als in den beiden anderen Clustem (28% bzw. 19,7%). Diese Heranwachsenden 
spielen nach ihren Angaben auch etwas regelmiiBiger als die aus den anderen 
Clustem. Dieses "Mehr" verteilt sich gleichma6ig auf "ofter am Tag", "einmaI 
am Tag" und "einmaI in der Woche". Der Anteil an den unregelmiiBig spielen-
den Kindem ist dem entsprechend mit 41,7% (signifikant) kleiner als an der 
gesamten Stichprobe (48,6%). 
Soziodemograjische Daten: 
Cluster 1 besteht zu 70,3% aus Jungen. Der Anteil der Jungen in der gesamten 
Stichprobe betragt 57,1 %. Die Differenz ist hochst signifikant. Spielertyp Eins 
ist also wahrscheinlich ein Junge. Der Anteil der 13- und 14jahrigen betragt ein 
Drittel des Clusters und ist damit signifikant grofier aIs es ihrem Anteil an der 
Stichprobe entspricht. Das Cluster besteht wie die beiden anderen auch ca. zu 
einem Drittel aus GrundschUlem und zu zwei Dritteln aus SchUlem der sechsten 
Klassen der weiterfiihrenden Schulen. Betrachtet man nur die SchUler der wei-
terfiihrenden Schulen innerhaIb des Clusters, so sind sehr signifikant haufiger 
Hauptschuler darin vertreten (28,9%, in der Stichprobe insgesamt 19,6%). Si-
gnifikant unter ihrem Anteil an der gesamten Stichprobe (38,1%) liegen die 
Gymnasiasten mit 29,3%. Hinsichtlich des beruflichen Status des Vaters ist am 
bemerkenswertesten, daB der Anteil der Kinder von Selbstandigen leicht - aber 
nicht signifikant - unter dem in der gesamten Stichprobe (9,4% zu 12,2%) liegt. 
Signifikant grofier aIs in der Stichprobe (11,9%) ist der Anteil der Kinder aus 
dem moslemischen Kulturkreis (17,4%).60 Prozent der moslemischen Kinder 
befinden sich in diesen Cluster. 
Sonstige FreizeitaktiviUiten: 
Beziiglich der beliebtesten Freizeitaktivitaten (offene Frage nach dem "Hobby") 
weicht Cluster 1 nieht signifikant von den beiden anderen Clustem abo Auch 
hinsichtlich der Betatigungsvorgaben "draufien spielen", "Sport treiben", "Kas-
Versuch einer Spielertypisierung 131 
setten-Geschichten bOren", "Musik bOren", "drinnen alleine spielen", "mit Ge-
schwistern spielen" und "mit Eltern spielen" gibt es keine Unterschiede zwi-
schen den Clustern. GroBere Unterschiede lieBen sich in der Nutzung des Fern-
sehens feststellen. Die Heranwachsenden aus Cluster 1 schauen wesentlich hau-
figer oft fern (44%) als die aus den anderen Clustern (22,9% bzw. 27,3%). Die-
ses Ergebnis ist bOchst signifikant. Signifikant ist auch, daB die Heranwachsen-
den aus diesem Cluster im Durchschnitt weniger oft lesen als die anderen (27,6% 
zu 45,2% zu 36,6%). Hier besteht ein Zusammenhang zur Geschlechterdifferenz: 
Jungen sind in Cluster 1 iiberreprasentiert und lesen weniger als Miidchen. 
5.1.2 Spielertyp Zwei (Cluster 2) 
Spielertyp Zwei weist die grOBten Differenzen zu Spielertyp Eins auf. Die mei-
sten Merkmale von Bildschirmspielen halt er flir weitaus weniger wichtig als 
Spielertyp Eins und Drei. 
Bewertung der Merkmale der medialen Dimension: 
Deutlich weniger wichtig als den anderen sind dem Spielertyp Zwei: "Gerau-
sche wie in echt" (36,3%), "Musik im Hintergrund" (32,2%), wenn man "viel 
eingreifen" muB (45,9%), "daB die Figuren richtig sprechen" (20,8%), "witzige 
Gerausche" (44,4%) und eine "Rangliste" (48%). Die wichtigsten Merkmale 
von Bildschirmspielen in dieser Dimension sind dem Spielertyp Zwei eine "gute 
Grafik" (65,5%) und daB man den "Schwierigkeitsgrad selbst bestimmen" kann 
(47,6%). Aber auch diese Merkmale sind ihm nicht so wichtig wie den Spieler-
typen Eins oder Drei. 
Bewertung der aUgemeinen Merkmale der Dimension Dramaturgie: 
Weniger wichtig sind Spielertyp Zwei vor allem: daB man auch mal "einen Bo-
sen spielen" kann (12,4%), "traurige Szenen" (10,6%), "zusammen gegen den 
Computer spielen" (33,7), und iiberhaupt Rollen zu spielen (34,5%). Zwar we-
niger wichtig als den anderen Spielertypen, aber wichtiger als andere Merkmale 
sind Spielertyp Z wei "spannende Szenen" (60, 1 %) und daB man auch "gegen 
andere spielen" kann (48,5%). 
Bewertung der Merkmale der dramaturgischen Dimension RaUen: 
1m Vergleich zu den anderen Spielertypen mag Spielertyp Zwei es besonders 
wenig, einen "Kampfer" (30,2%) zu spielen. Deutlich weniger beliebt bei ihm 
sind auch: "Comic-Figuren" (25,8%), "Rennfahrer" (43,8%), "Tierfiguren" 
(32,1%) und "Pilot" (37,9%). Die beliebteste Spielfigur flir Spielertyp Zwei ist 
"Abenteurer, Entdecker" (55,3%), danach folgen schon. obwohl nur mit gerin-
gen gerne-Anteilen, "Rennfahrer" und "Flugzeug-, Raumschiffpilot" (37,9%). 
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Dies konnte ein Verweis darauf sein, daB ihm Aufgaben wichtiger sind als Rol-
len, denn Abenteurer haben ja vor allem Aufgaben zu losen. 
Bewertung der Merkmale der KompetenzanJorderungen: 
In dieser Dimension gibt es zwei Merkmale, die von Spielertyp Zwei mehr ge-
schatzt werden als von Eins und Drei. Es sind die Merkmale "sich schnell zu-
rechtfinden miissen" (67,3%) und ,,R1itsellosen miissen" (53,5%). Relativ wichtig 
ist ihm auch noch "viel wissen miissen" (44,9%). Vergleichsweise wenig mag er 
dagegen: "kampfen miissen" (30,9%), "Phantasie haben miissen" (40,8%), "ge-
nau planen miissen" (40,9%) und "schnell reagieren miissen" (42,8%). 
Haujigkeit der Nutzung von Bildschirmspielen: 
28% der Cluster I zugerechneten Kinder gaben an, in ihrer Freizeit oJt 
Bildscbirmspiele zu spielen. Das hellit, sie spielen diese Spiele weniger haufig 
als die Kinder aus Cluster 1 (43,1%), aber haufiger als Cluster 3 (19,7%). Die 
nur unregelmaBig spielenden Heranwachsenden machen in diesem Cluster ei-
nen etwas groBeren Anteil (56,2%) aus als in der gesamten Stichprobe (48,6%). 
Aber diese Differenz ist nicht signifikant. 
Soziodemograjische Daten: 
Der Anteil der Madchen in Cluster 2 (53,3%) ist signifikant groBer als in der 
gesamten Stichprobe (42,9%). Die vier Altersgruppen sind dem gegeniiber fast 
entsprechend ihrer Anteile an der Stichprobe in diesem Cluster vertreten. Die 
jiingeren Kinder sind leicht, aber nicht signifikant, iiberreprasentiert. In der Teil-
stiehprobe der sechsten Klassen sind die Realschiiler etwas unterreprasentiert. 
Die Differenz ist jedoch ebenfalls nieht signifikant. Kinder von Angestellten 
sind in dem Cluster 2 nur zu 35,3% vertreten obwohl in der gesamten Stiehpro-
be einen Anteil von 43,3% haben. Kinder von Arbeitem sind bier haufiger ver-
treten als es ihrem Anteil an der gesamten Stiehprobe entspricht (43,2% zu 37%). 
Diese Differenzen sind aber beide nieht signifikant. Naeh Kulturkreisen sind die 
Kinder fast entspreehend ihres Anteils in der gesamten Stiehprobe verteilt. 
Sonstige Freizeitaktivitaten 
Die Kinder aus Cluster Zwei sehauen am wenigsten oft fern (22,9%), haben aber 
den grOBten Anteil an manchmal-Sehem (68,7%). Dafiir sind sie diejenigen, die 
im Durchsehnitt am meisten lesen (45,2%). Dies sind signifikant mehr als in 
den anderen Clustem. Auch dieses Ergebnis steht wieder, im umgekehrten Ver-
haltnis wie bei Cluster 1, im Zusanunenhang mit der Gesehleehterdifferenz. 
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5.1.3 Spielertyp Drei (Cluster 3) 
Spielertyp Drei ist Bildschinnspielen ahnlich positiv zugewandt wie Spielertyp 
Eins. Allerdings bewertet er viele Merkmale als nicht ganz so wichtig wie Eins. 
Davon gibt es aber Ausnahmen. 
Bewertung der Merkmale der medialen Dimension: 
Merkmale, die Spielertyp Drei signifikant wichtiger sind als den anderen Spieler-
typen, gibt es nur zwei: "daB die Musik (in kritischen Situationen) schneller 
wird" (47,9%) und daB es "schriftliche Hinweise (Hilfen) auf dem Bildschinn 
gibt" (53,8%). Besonders wichtig, aber nicht signifikant unterschieden zu Typ 
Eins, sind ihm: eine "gute Graftk" (86,7%), daB man "viel in das Spiel eingrei-
fen kann" (73,8%), daB man "den Schwierigkeitsgrad selbst bestimmen kann" 
(70%), "Gerausche wie in echt" (60,8%) und daB "die Musik nicht immer gleich 
ist" (60,4%). 1m Vergleich zu Typ Eins ist ihm eine "Rangliste" (40%) und vor 
allem "daB die Figuren richtig sprechen konnen" (26,6%) weniger wichtig. 
Bewertung der allgemeinen Merkmale der Dimension Dramaturgie: 
Nicht sehr, aber doch signifikant mehr als die anderen Spielertypen schatzt es 
Typ Drei, wenn es auch mal "traurige Szenen" (34%) in einem Spiel gibt. Mehr 
Wert als Typ Zwei legt er auf eine "interessante Geschichte" (65,4%) und dar-
auf, daB man "zusammen gegen den Computer spielen" kann (58,5%). Damit 
weicht er aber nicht signifikant vom Durchschnitt abo Allerdings unterscheidet 
sich darin Typ Drei von Typ Eins. "Rollen aus der Wirklichkeit" (13,9%) sind 
ihm ebenso weniger wichtig, wie "alleine gegen den Computer spielen zu Mn-
nen" (39,7%) oder Rollen zu spielen "wie ich sein mochte" (37%). 
Bewertung der Merkmale der dramaturgischen Dimension RoUen: 
Die Bewertung fur folgende Rollen weicht bei Spielertyp Drei signifikant nach 
oben vom Durchschnitt der Bewertungen ab: "Tierfiguren" (57,9%), "Comic-
Figuren" (52,5%), "Manager, Kaufmann, Biirgenneister" (19,7%), "Abenteu-
rer, Entdecker" (69,5%). 1m Hinblick auf"Abenteurer, Entdecker", "Tierfiguren" 
und "Comic-Figuren" ist die Bewertung auch zustimmender als durch den Spieler-
typ Eins. Eindeutig negativer als bei Spielertyp Eins und auch etwas negativer 
als bei Spielertyp Zwei ist sie fur "Konig, Prinz, Herrscher" (17,9%), "Kampfer" 
(34,5%) und "Flugzeug-, RaumschiflPilot" (41,8%). 
Bewertung der Merkmale der KompetenzanJorderungen: 
Nur die Bewertung fur "RiitsellOsen" (62%) weicht bei Spielertyp Drei signifi-
kant nach oben vom Durchschnitt der Bewertungen abo Negative Abweichungen 
finden sich bei den Merkmalen "kampfen miissen" (40,3%), "cool bleiben miis-
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sen" (36,7%), "viel wissen miissen" (31,8%) und "viel gleichzeitig machen miis-
sen" (22,1%). 1m Vergleich zu Typ Eins besteht auch eine negativere Einstel-
lungzu"scbnell reagieren miissen" (49,6%) und"genau planen miissen" (49,2%). 
Hiiujigkeit der Nutzung von Bildschirmspielen: 
Heranwachsende aus Cluster 1 spielen am wenigsten oft Video- und Computer-
spiele (19,7%). Dafiir ist aber ihr manchmal-Anteil im Vergleich mit den ande-
ren beiden Clustem der grofite (76,1 zu 52,5% zu 65,9%). Das Ergebnis ist sehr 
signifikant. Nach den Antworten auf die Frage zur Regelmiilligkeit des Spielens 
sind die nur unregelmiillig spielenden Heranwachsenden etwas iiberdurchschnitt-
lich vertreten. Die Differenz macht knapp 4% aus und ist nicht signifikant. 
Soziodemograjische Daten: 
Auch in Cluster 3 befinden sich mehr Madchen (51,8%) als Jungen. Der Anteil 
der 11- und 12jiibrigen ist in diesem Cluster etwas (aber nicht signifikant) gro-
fier und der Anteil der 7- und 8jiibrigen etwas kleiner als in der gesamten Stich-
probe. Die 11- und 12jiibrigen stellen in diesem Cluster mit 43% die grofite 
Gruppe. Von den sechsten Klassen der weiterfiihrenden Schulen sind die Haupt-
schiiler deutlich unterreprasentiert. Betragt ihr Anteil an der gesamten Stich-
probe 19,6%, so liegt er in diesem Cluster nur bei 9,2%. Die Differenz ist hOchst 
signifikant. Umgekehrt verbalt es sich mit den Gymnasiasten. Sie sind in die-
sem Cluster mit 47,3% vertreten, obwohl ihr Anteil an der gesamten Stichprobe 
nur 38,1% betragt. Der Unterschied ist signiftkant. Die Zahl der Realschiiler 
und Gesamtschiiler entspricht ihrem Anteil in der gesamten Stichprobe. Die 
Kinder von Arbeitem sind in diesem Cluster etwas unterreprasentiert (32,8% zu 
37%) wahrend die Kinder von Selbstandigen etwas iiberreprasentiert sind (14,2 % 
zu 12,2%). Signifikant sind diese Differenzenjedoch nicht. Nach Kulturkreisen 
ist das Ubergewicht der westdeutschen Kinder in diesem Cluster noch grofier als 
in der gesamten Stichprobe. Statt 76,8% sind es 83,7%. Dafiir sind vor allem die 
moslemischen Kinder mit 5,9% unterreprasentiert. Diese Differenz ist hOchst 
signiftkant. 
Sonstige Freizeitaktivitiiten: 
Die Heranwachsenden aus Cluster 3 schauen deutlich weniger "oft" fern (27,3%) 
als die aus Cluster 1, aber etwas baufiger als die aus Cluster 2. In der Haufigkeit 
des Lesens liegen sie im Durchschnitt aller Cluster, also in der Mitte zwischen 1 
und2. 
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5.2 Tabellarische Zusammenfassung nnterschiedlicher Bewertungen von 
Spielemerkmalen 
In den folgenden Tabellen sind die abgefragten Merkmale und ihre unterschied-
lichen Bewertungen durch die drei Spielertypen vereinfacht dargestellt. Die Kom-
plexitat der Darstellung wurde reduziert, indem die Prozentanteile der wichtig-
Nennungen durch + und - Zeichen ersetzt wurden. Dabei bedeutet + eine leicht 
Tabelle 5.1: Was ist Dir an den Spiel en wichtig? - Merkmale der medial en Priisentation 
Item Spie1ertyp Spie1ertyp Spie1ertyp Bins Zwei Drei 
viel Bewegung auf dem Bildscbinn ++ -- -
scmrres Bild (Grafikauflosung) + -- + 
Farbe des Bildes soli zur Szen: passen + --- 0 
Bilder wie im Comic 0 0 0 
Bilder wie in echt: ++ -- + 
Musik im Hintergrw:l + --- + 
Musik, die zum Spiel paBt 0 0 0 
Musik, die nicht: immer g1eich ist + --- + 
Moglichkeit die Musik abzuste11en 0 0 0 
daB die Musik am Errle schneller wird --- + +++ 
daB die Figuren richtig sprechen ++++ --- ---
Gerausche wie in echt: +++ ---- 0 
witzige Geramche + --- + 
Harrlbu:h 0 0 0 
Harrlbu:haufdeumch 0 0 0 
die Vorgeschicht:e 0 0 0 
schriftliche Hinweise - - ++ 
Piktogramme 0 0 0 
Energieanzeige 0 0 0 
viel eingreifen konnen + ---- + 
Schwierigkeitsgrad bestimmen konnen + --- + 
SpeichennogJicbkeit 0 0 0 
Rangliste ++ --- -
BedierrungsknOpfe 0 0 0 
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Tabelle 5.2: Was ist Dir an den Spielen wichtig? 
- Allgemeine Merkmale der Dramaturgie 
Item Spielertyp Spielertyp Eins Zwei 
alleine gegen den Computer spielen ++++ --
zusanunen gegen den Computer spielen + ----
gegen andere spielen + ---
daB das Spiel eine interessante 
+ ---Geschichte hat 
Ziel erreichen mOssen 0 0 
spannende Szenen ++ -
witzige Szenen 0 0 
traurige Szenen + ----
Rollen spielen konnen + ----
Rolle, wie Du sein mOchtest ++++ --
einen Bosen spielen konnen ++ -----
Rollen zur Auswahl + 
--
viele Moglichkeiten in RoUen haben 0 0 
Rollen aus der Wirklichkeit ++++ --
RoUen aus der Phantasie + ---
Tabelle 5.3: Was bist Du im Spiel gerne? 
- Merkmale der dramaturgischen Dimension Rollen 
Item Spie1ertyp Spie1ertyp Eins Zwei 
Kampfer ++++ ----
Abenteurer, Entdecker - -
Zauber +++ -
Manager, Kau1inann, Biirgenneister ++++ -
Konig, Prinz, Herrscher ++++ -
Prirrzessin 0 0 
Denker, Forscher 0 0 
SportIer 0 0 
Rennfahrer +++ ---
Flugzeug-, RaumschiflPilot ++++ --
TJerfiguren -- --
Comic-Figuren - ---
Spielertyp 
Drei 
--
+ 
+ 
+ 
0 
-
0 
++ 
+ 
--
+ 
+ 
0 
--
+ 
Spie1ertyp 
Drei 
----
++ 
-
+++ 
----
0 
0 
0 
+ 
---
++++ 
+++ 
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Tabelle 5.4: Hast du es gerne wenn ... ? Kompetenzanforderungen 
Item SpieIertyp SpieIertyp SpieIertyp Bins Zwei Drei 
Du gesehi:kt steuern nmBt 0 0 0 
daB das Spiel Jrulge dauert 0 0 0 
Du selmeR reagieren nmBt ++ -- -
Di;h sclmeR zurecht linden nmBt + ++ -
Du Phantasie haben millt + --- + 
Du genau planen nmBt ++ -- + 
Du cool bleiben nmBt +++ - ---
Du kiimpfen nmBt ++++ ---- ----
Du viel glei:lrzeit.ig machen nmBt ++++ - ----
Du lliitsel ltlsen nmBt ---- + +++ 
Du viel wissen nmBt + + ---
Du h~h denken nmBt 0 0 0 
positive Abweichung (in Richtung wichtig) vom Durchschnitt der Bewertung 
aller drei Spielertypen, die aber nicht signifikant ist. ++ bedeutet eine positiv 
signifikante Abweichung, +++ eine positiv sehr signifikante Abweichung und 
++++ eine positiv hOchst signifikante Abweichung vom Durchschnitt. Die - Zei-
chen bedeuten entsprechende Abweichungen in Richtung nicht wichtig bzw. sto-
rend. Eine 0 bedeutet, da6 keine Abweichung gemessen wurde. 
Tabelle 5.5: Cluster und Lieblingsgenres 
Anteile in % SpieIertyp SpieIertyp SpieIertyp insgesamt Bins Zwei Drei 
Jump&Run 26,2 30,6 34,2 30,3 
Kampfspiele 30,7*** 17,4 15,0** 22,0 
Sportspiele 14,4 16,0 13,9 14,5 
Denk-, Gesehi:kli:bkeitsspiele 6,6* II,I 16,8** 11,6 
Adventures 8,9 10,4 10,8 9,9 
Renn-, Flugspiele 9,2 II,8 7,4 8,9 
SystemsinruJationen 3,9 2,8 1,8 2,9 
Signifikante Abweichungen von den erwarteten Hii.ufigkeiten; Signifikanzniveaus: * signifikant (p <: 
0,05), ** sehr signiftkant (p < 0,01), *** bOchst signifikant (p <: 0,001). 
138 Nikolaus Vollmer 
5.3 Cluster und Lieblingsgenres 
Die Spielertypen Eins, Zwei und Drei bewerten zahlreiche Merkmale von Vi-
deo- und Computerspielen unterschiedlich. Es ist anzunehmen, daB sie sich auch 
im Hinblick auf ihre Lieblingsgenres unterscheiden. Dem nachfolgendem Dia-
gramm sind die festgestellten Unterschiede zu entnehmen. 
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5.4 Zusammenfassende Bescbreibung der Spielertypen 
Auch wenn die Grenzen an manchen Stellen unscharf sind, so zeichnen sich 
doch die Konturen von drei Spielertypen abo Wenn nun aus den einzelnen Er-
gebnissen eine zusammenfassende Bescbreibung versucht wird, dann wird noch-
mals Komplexitat reduziert. Das heillt, die Konturen werden scharrer gezeich-
net als sie sind, die Daten werden pointiert interpretiert. 
5.4.1 ZusammenJassung Spielertyp Eins: Der involvierte Action-Spieler 
Fur Spielertyp Eins lassen sich in der Bewertung der Items drei wichtige 
Merkmalskomplexe erkennen. Erstens legt dieser Spielertyp sehr viel Wert auf 
eine moglichst "echte" mediale Darstellung der virtuellen Welten. Bild ("Bilder 
wie in echt") und Ton ("Gerausche wie in echt", "die Figuren soil en richtig 
sprechen") sollen so naturalistisch wie moglich sein. Dazu ist es auch wichtig, 
daB die Grafikauflosung ("scharfes Bild") gut ist. Auch die "Farbe der Bilder 
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solI zur Umgebung passen". Es geht also nicht urn bunte Bilder, sondem darum, 
daB z.B. das Innere einer Hohle realistisch grau in grau dargestellt ist. Auch daB 
die Rollen der Spielfiguren wie "aus der Wirklichkeit" gestaltet sein sollen, ist 
dem Spielertyp Eins wichtiger als den anderen. 
Die bevorzugten Rollen und die Merkmale aus der Dramaturgie und aus dem 
Bereich der Kompetenzanforderungen verweisen auf den zweiten wichtigen Kom-
plex: Spannung durch Kampfund Wettbewerb. Sein liebstes Genre sind Kampf-
spiele. Als Rollen bevorzugt Typ Eins im Vergleich mit den anderen Typen den 
"Kampfer", den "Flugzeug-, Raumschiffpiloten", den "Herrscher", den "Mana-
ger, Kaufmann, Btirgermeister" und schlie6lich den "Rennfahrer". Es ist ihm 
recht, wenn er aueh mal "einen Bosen spielen" kann. Von den Kompetenzan-
forderungen sehatzt erbesonders "kampfen mussen", "viel gleiehzeitig maehen 
mussen", "cool bleiben mussen" und "schnell reagieren mussen". 1m Spiel soIl 
es "spannende Szenen" geben. Urn sieh in Kampf und Wettbewerb messen zu 
konnen, ist es wichtig, daB es eine "Rangliste" gibt. Dabei alleine gegen den 
Computer spielen zu konnen, ist ihm genauso lieb wie zusammen mit anderen 
zu spielen. 
Spielertyp Eins sieht sich geme seIber als den Heiden, den er spielt, wobei der 
Held nieht unbedingt ein im moralisehen Sinne ,Guter' sein muB. Die Rollen 
sollen so sein, wie "er geme sein mochte". Seine Phantasien sind stark an die 
Spiele geknupft, bzw. Kampfspiele sehlie6en an seine Phantasien an. Besonders 
ihm geht es urn "Macht und Kontrolle" (Fritz, 1995a, S. 34). Dies scheint seine 
Hauptmotivation fur das Spielen von Bildsehirmspielen zu sein. Die naturalisti-
sehe mediale Darstellung der von ihm bevorzugten Spiele verstarkt die imagina-
re Kraft seiner Phantasien, was aber nieht heillen muB, daB er seiber sehr phan-
tasiereich ist. Die naturalistisch dargestellten virtuellen Welten sind weniger als 
Phantasiewelten erkennbar, als wenn es Comics waren. AuBerdem ist Spielertyp 
Eins geme ein aktiver Spieler, der es schatzt, wenn er "viel ins Spiel eingreifen", 
"viel gleichzeitig maehen" kann und "schnell reagieren", sich also voll auf das 
Spiel konzentrieren muB. Beide Momente ziehen ihn besonders stark in das 
Spiel hinein. Das dritte Merkmal von Spielertyp Eins ist also eine besonders 
intensive Beziehung ZUlli Spiel. Er ist emotional stark involviert. Wenn es eine 
Gefahr gibt, zu sehr in ein Spiel hineingezogen zu werden und nieht mehr aus-
reichend ,rahmen' zu konnen, also Spiel und Wirkliehkeit nicht mehr richtig 
auseinanderhalten zu konnen, so ist Spielertyp Eins dafiir am anfalligsten. 
Spielertyp Eins ist mit 70prozentiger Wahrseheinlichkeit ein Junge. Er gehort 
zu den alteren Heranwaehsenden unserer Stiehprobe und ist eher ein Haupt-
schiller als ein Gyrnnasiast. Er hat eine sehr positive Beziehung zu elektroni-
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schen (Bild-) Medien. Seine Femsehnutzung ist uberdurchschnittlich, sein Lese-
gewohnheiten sind unterdurchschnittlich. Er spielt deutlich und hOchst signifi-
kant haufiger Bildschirmspiele als die anderen Spielertypen. Ca. 41 % der Her-
anwachsenden aus unserer Stichprobe Mnnen diesem Spielertyp zugeordnet 
werden. 
5.4.2 ZusammenJassung Spielertyp Zwei: Der sich und die Spiele 
testende Spieler 
Spielertyp Zwei hat das distanzierteste, zuriickhaltendste Verhaltnis zu Bild-
schirmspielen. Dies gilt besonders im Vergleich mit Spielertyp Eins. Fast alle 
Merkmale von Bildschirmspielen werden von ibm als weniger wichtig beurteilt 
als von den beiden anderen. Dazu gehOren insbesondere die Merkmale, die vor 
allem von Spielertyp Eins fUr wichtig gehalten werden: die "Echtheit" der me-
dialen Prasentation und der kampferische Aspekt. Spielertyp Zwei mag keinen 
StreB. "Viel in das Spiel eingreifen konnen", sich fur einen guten Platz auf einer 
"Rangliste" zu bewiihren und "zusammen gegen den Computer zu spielen" ist 
ibm eher egal oder sogar unangenebmer als den anderen Spielertypen. Dennoch 
ist Spielertyp Zwei auch an Spannung interessiert. "Spannende Szenen", "sich 
schnell zurecht finden mussen" und "daB die Musik schneller wird", wenn er in 
kritische Situationen kommt, findet auch er gut. Es ist zu vermuten, daB fUr ihn 
schon weniger zugespitzte Szenen spannend sind. Er muB nicht so viel "Action" 
haben wie Spielertyp Eins. Von den angebotenen Rollen ist ibm keine wichtiger 
als den anderen Spielertypen. Mit Abstand am wichtigsten ist ihm die Rolle des 
"Abenteurers und Entdeckers". Dazu paBt, daB er von den Kompetenzan-
forderungen das "Ratsel-lOsen-mussen" und "viel-wissen-mussen" noch am mei-
sten mag. Jump&Run-Spiele bevorzugt er eher als Spielertyp Eins. Einfache 
Sportspiele und Renn- und Flugspiele, die eher comic-artig gestaltet und nicht 
mit "echten" Rennsimulationen zu verwechseln sind, sind ibm lieber als den 
beiden anderen Spielertypen. 
Spielertyp Zwei mag zwar auch "Action", aber in einer anderen Qualitat als 
Spielertyp Eins. Er zieht die , harmloseren , Bildschirmspiele, in denen nicht 
gekampft wird und die keinen groBeren StreB - etwa durch Zeitdruck - bewirken, 
vor. Es sind die Spiele, die Spielertyp Eins eher fUr "Babyspiele" halt. Der Wett-
bewerb mit dem Computer oder einem Mitspieler darf darum nicht sehr ausge-
pragt sein. Spannung kommt fur ihn mehr aus Erlebnissen des Entdeckens oder 
des Losens von Ratseln. Vorsichtige Neugier iiberwiegt gegeniiber kampferi-
schen Aspekten. Positiv emotional involviert ist er erst nach einer Anwiirru-
phase, in der er sich neu orientiert hat. Er ist junger undloder hat weniger Spiel-
erfahrung als Spielertyp Eins. Spielertyp Zwei testet die Spiele und seine Fiihig-
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keiten, erfolgreich mit ihnen umzugehen, und ist dabei noch nicht sehr selbstbe-
wu.6t. Er befindet sich noch in einer der ersten vier Phasen der von FritzlMisek-
Schneider analysierten sechs Phasen der Motivationsentwicklung (l995c). J 
Spielertyp Zwei ist wahrscheinlich eher ein Madchen als Spielertyp Eins. Er 
kann aber auch ein Junge sein, der dann aber eher zu den jiingeren gehtirt. Er 
kommt von allen Schultypen und aus allen Kulturkreisen. Sein Zuhause ist eher 
eine Arbeiterfamilie als eine Angestelltenfamilie. Seine Fernsehnutzung ist si-
gniflkant unterdurchschnittlich und seine Lesegewohnheiten sind signifikant 
iiberdurchschnittlich. Ca. 17% der Heranwachsenden aus unserer Stichprobe 
konnten diesem Spielertyp zugeordnet werden. 
5.4.3 ZusammenJassung Spielertyp Drei: Der gelassen sich 
unterhaltende Spieler 
Spielertyp Drei ist begeisterter von Bildschirmspielen als Spielertyp Zwei, liillt 
sich davon aber nicht so faszinieren wie Spielertyp Eins. Er legt Wert darauf, 
daB ihm das Spiel Hilfen anbietet, etwa durch "schriftliche Hinweise auf dem 
Bildschirm" oder dadurch, daB er den "Schwierigkeitsgrad selbst bestimmen" 
kann. Das Spiel bleibt ihm mehr als Spiel im Blick, und nicht so sehr als alter-
native (virtuelle) Welt, wie dem Spielertyp Eins. 1m Vergleich zu diesem legt er 
weniger Wert auf eine Echtheit der Darstellung. Er mag eigene Aktivitaten im 
Spiel ("viel eingreifen konnen") und den spannenden Wettbewerb ("zusammen 
gegen den Computer spielen'" "gegen Andere spielen", "daB die Musik schnel-
ler wird"), wobei er allerdings nicht urn einen guter Platz in der Rangliste kampft. 
Uberhaupt mag er "kampfen" und Kampfspiele, vor allem Kampf im Sinne von 
Gewaltdarstellungen und -anwendung, nicht. 
Er spielt gerne Rollen, im Vergleich mit den anderen Spielertypen aber eher 
"Rollen aus der Phantasie" wie "Comic-" oder "Tierfiguren". Aber auch der 
"Abenteurer, Entdecker" ist eine bei ihm sehr beliebte Rolle. Das Spiel solI eine 
1 1. Ausgangspunkt: primlire Motivationsquelle - Spielan1lisse: z.B. Langeweile, StreBabbau 
2. Spielauswabl: Primlire Aufforderungsreize des Spiels attraktive Spieltatigkeiten auf dem Bildschinn 
(kIettem, hiipfen, Feinde besiegen), bekannte Motive, Themen und Inhalte. 
3. Primlire Spielhandlungen (erste Spielhandlungen): Testphase vor der eigentlichen Auseinanderset-
zung mit dem Spiel, um zu entscheiden, ob einem das Spielliegt. 
4. Konfrontation mit den sekundliren Aufforderungsreizen des Spiels. Zweiter Teil der Testphase, in 
der der Spieler priift, ob er das Spiel versteht, ob er die Figur lenken kann, ob er im Spiel vorankommt. 
5. Beginn der sekundliren Spielhandlungen (erste ernsthafte Spielhandlungen). Der Spieler konzen-
triert sich, strengt sich an, ertrligt StreB, entwickelt ausreichende MiBerfolgsresistenz. 
6. Primlirer Spielanreiz (Hauptmotivation) "Das Spiel entwickelt seine Spannung und Dynamik aus 
der (offenen) Frage, ob es mir gelingt, durch meine Spielhandlungen das Spiel unter Kontrolle zu 
bringen" (a.a.O., S. 118ft). 
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"interessante Geschichte" haben und witzig ("witzige Gerausche") sein. Es darf 
aber auch mal "traurige Szenen" enthalten. Das beliebteste Spiel genre sind 
Jump&Run-Spiele. An zweiter Stelle stehen die nicht auf Rollen zuriick-
greifenden, aber spannenden Wettbewerb ermoglichenden Denk- und Geschick-
lichkeitsspiele. Voh allen die Spielertypen ist er deIjenige, der am liebsten Ad-
ventures mag. "Ratsellosen mussen", "Phantasie haben mussen" und ein wenig 
auch genau planen mussen sind die beliebtesten Kompetenzanforderungen. 
"Kampfen" und "cool bleiben mussen" wird dagegen abgelehnt. 
Spielertyp Drei mag die BiIdschirmspiele als Spiel und legt weniger von den 
eigenen Phantasien in die Spiele hinein, vielleicht auch, weil die auf dem Markt 
angebotenen Spiele seine Phantasien nicht treffen. Emotionale Momente im Spiel 
(lustig, traurig) sind ibm wichtiger als den anderen Spielertypen. Von der Span-
nung und dem Wettbewerb her steht er dem Spielertypen Eins naher als dem 
Typen Zwei. Es geht ibm auch urn Wettbewerb, aber nicht darum, am Ende als 
Held dazustehen. Inhaltlich (Jurnp&Run-Spiele, "Ratsel IOsen", " Abenteurer, 
Entdecker") ist ibm Spielertyp Zwei naher. Spielertyp drei ist positiv emotional 
involviert, aber nicht so stark fasziniert wie Typ Eins. Es macht ibm Spafi zu 
spielen, aber er bewahrt trotzdem Distanz und kann leichter aussteigen als Spieler-
typ Eins. 
Auch Spielertyp Drei ist wahrscheinlich eher ein Madchen als ein Junge. Er 
gehOrt (uberwiegend) der mittleren Altersgruppe der 11- und 12jahrigen an und 
ist mit hOherer Wahrscheinlichkeit ein Gymnasiast als ein Hauptschiller. Am 
wahrscheinlichsten ist eine Angestelltenfamilie sein Zuhause. Er wird kaurn aus 
dem moslemischen Kulturkreis kommen. Seine Femsehnutzung liegt etwas un-
ter dem Durchschnitt, seine Lesegewohnheiten liegen im Durchschnitt der ge-
samten Stichprobe. Bildschirmspiele spielt er weniger haufig als die anderen 
Spielertypen. Spielertyp Drei macht wie Spielertyp Eins etwa 41 % der gesamten 
Stichprobe aus. 
6. Ergebnisse der leitfadengestiitzen Interviews 
In den Sommerferien 1997 haben wir am Rande einer Gelandespielaktion des 
Jugendamtes der Stadt Bielefeld an drei Tagen 21 leifadengestiitzte Interviews 
durchgefiihrt. Mit ihrer Hilfe sollten zusatzliche Infonnationen vor allem im 
Hinblick auf die soziokulturelle Einbettung des Computerspielens, den Grad der 
Vertrautheit mit Bildschinnspielen und die Starke des Involviertseins beim Spielen 
gewonnen werden. Entsprechend haben wir bei der Inhaltsanalyse1 der voll-
standig vom Tonband transkribierten Interviews uns auf diese Themen konzen-
triert. 
Wie haben die Kinder auBerdem beim Spielen auf Video aufgenommen. Die 
Aufnahmen waren nicht so systematisch, daB sie eine detaillierte Analyse der 
Interaktion des Spielers mit dem Spiel bzw. Spielpartnem oder Zuschauem er-
moglichten. Aber aus dem Spielverhalten konnten wir doch erganzende Infor-
mationen tiber Spielvorlieben, Spielerfahrung und das Zusammenspiel mit an-
deren entnehmen. Sie flieBen in die folgende Darstellung der Ergebnisse der 
leitfadengestiitzten Interviews mit ein. 
An den Ferienspielen nahmen Kinder im Alter von acht bis zwolf Jahren teil. 
In einem Raum eines angrenzenden Gebaudes wurden ein PC und sechs Spiel-
konsolen aufgebaut. An diesen Geraten konnten Gruppen von sieben bis vier-
zehn Kindem jeweils zwei Stunden spielen. Dieses Angebot war als Gegenlei-
stung fUr die Interviews gedacht. Eine halbe bis dreiviertel Stunde von den zwei 
Stunden sollten die Kinder in einem Nebenraum einzeln dafiir zur Verfugung 
stehen. Das Spielangebot erwies sich als sehr anziehend. Es war kein Problem 
fUr die sechs Spieleinheiten (an drei Tagen jeweils morgens und nachmittags) 
Spieler und Spielerinnen zu tinden. 1m Gegenteil, es gab eher Probleme zu be-
stimmen, wer jeweils nicht zu den Ausgewahlten zahlen sollte. Das betraf vor 
allem die Jungen. Die anziehende Wirkung des Spielangebotes hatte allerdings 
den Nachteil, daB die Kinder sich nur ungem von dem Bildschinn trennten, um 
zum Interview zu gehen. Vor allem die engagierten Spielefans standen wahrend 
der Interviews etwas unter StreB und warteten ungeduldig auf die Rtickkehr an 
das Gamepad. Die Durchfiihrung der Interviews war dadurch nicht ganz so ein-
fach wie erhofft. AuBerdem wurden einige Interviews weniger ausfiihrlich und 
differenziert als erwartet. 
Nun folgend werden zunachst ein paar die standardisierte Befragung ergan-
zende Daten zur Spielerfahrung und zum Verhaltnis der Eltem zu Bildschinn-
spielen (aus der Sicht der Kinder) dargestellt. AnschlieBend werden beispielhaft 
I EDV-gestiitzte Tex1analyse 
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Zusammeofassungen von Interviews und Zitate 
daraus prasentiert, einerseits als Veranschauli-
chung, andererseits auch, urn "struktureUe Kop-
pelungen" (Fritz) zwischen den Motivationen der 
Spieler und den mehr oder weniger dazu passen-
den Angeboten der Spiele aufzuzeigen. Dabei 
spielt auch die soziokulturelle Einbettung der 
Spiele in die Lebenswelt der Spieler eine RoUe. 
Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Frage-
bogenerhebung wurde gleichzeitig gepriift, ob die 
dort gefundenen 1YPen (vgl. Kap. 5) ein ange-
messenes Bild ergeben oder korrigiert bzw. dif-
ferenziert werden mUssen. 
6.1 Erste Spielerfahrungen 
An der Befragung nahmen sechs Madchen und 
fiinfzehn Jungen tell. Die Kinder waren zum Zeit-
punkt der Befragung zwischen acht und zwolf 
Jahren - im Durchschnitt 9,8 Jahre (sowohl die 
Jungen wie die Madchen) - alt. Die meisten wa-
ren Grundschiller (14), vier gingen schon zum 
Gymnasium, zwei in eine Gesamtschule, einer 
zur Sonderschule. Die Spanne des Alters, in dem 
die Kinder mit Bildschirmspielen begannen, lag 
zwischen fiinfund acht Jahren. Die Jungen star-
teten im Durchschnitt fiber ein Jahr frfiher (mit 
6,7 Jahren) als die Madchen (mit 7,8 Jahren). 
Die Zeit der Spielerfahrung zum Zeitpunkt der 
Befragung lag bei den Jungen im Durchschnitt 
bei drei, unter den Madchen bei knapp zwei Jah-
ren. 
Wie kommen die Kinder darauf, Bildschirm-
spiele zu spielen? Bei welcher Gelegenheit ma-
chen sie ihre erste Spielerfahrung? In der Regel 
lemen sie die Spiele bei Personen kennen, die 
fiber die notwendige Hard- und Software verfii-
gen. Uberwiegend sind dies Gleichaltrige. Freun-
de oder Freundinnen wurden am meisten ge-
I.: Und wie bist Du darauf ge-
kommen Dir einen GameBoy zu 
kaufen? 
Michael: Also, bei Freunden 
habe ich das mal gesehen, die 
hatten auch so einen, und dann 
habe ich das mal gespieIt und 
fand das dann ganz gut. 
I.: Und wie bist Du darauf ge-
kommen, daB Du geme spielen 
wi list? 
Carola: Meine Freundin, die 
hatte auch einen GameBoy und 
hat auch jetzt einen Nintendo, 
das hat mir dann so gut...aIso, 
das hat mir dann gefaIlen, wie 
die das gespielt hat und so und 
dann hab ich eben auch von 
meiner Mutter zum Geburtstag 
einen GameBoy bekommen. 
I.: Weillt Du noch, wie Du dar-
auf gekommen bist, solche Spie-
Ie zu spielen? 
Lena: Mein Vater hat im Buro 
so ganz viele, ehm, haIt auch 
Computer und so, und dann hat 
er haIt einmal, hat er einen 
zuhause, da sind dann haIt sol-
che Kartenspiele und so drauf, 
damit er auch zuhause arbeiten 
kann, und da sind dann haIt so 
Kartenspiele drauf, und dann 
habe ich halt gesagt, ich will 
auch mal Spiele, die ich spie-
len kann, haben. Dann hat er 
haIt solche Spiele draufgetan . 
I.: Und deine Eltern? Was sagen 
die zu den Spielen? 
Arthur: Die finden das ganz o.k., 
daB ich mich nicht mehr so lang-
weile. 
nannt, dazu auch Cousin und Cousinen und Ge- "--_________ --' 
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I.: Und was haben damals Dei-
ne Eltern dazu gesagt, daB Du 
Dir einen GameBoy wunschst? 
Dieter: Ja, also, erstrnal Gl;lme-
Boy, war ja noch ganz o.k., aber 
als ich Super Nintendo auch 
noch haben wollte, muBte ich 
sie erstmal Oberreden. 
I.: Fanden sie nicht so toll? 
Dieter: Ja, eigentlich schon. 
I.: Und haben sie auch gesagt 
warum? 
Dieter: Ja, weil ich eigentlich 
ja noch mehr vor dem Fernse-
her sitzen WUrde und dann hab 
ich gesagt: Computerspielen ist 
ja kein Fernsehen gucken, ja ei-
gentlich schon, aber da spielt 
man. 
I.: Gibt es denn da auch mal 
Streit mit den Eltern? 
Sibylle: Ja, sehr oft. 
I.: Wegen dem GameBoy? 
Sibylle: Ja, wenn ich es so 
manchmal im Bett spiele, so 
abends. 
I.: Und was sagen Deine Eltern 
dazu, daB du PrOgelspiele 
spielst? 
Dietrich: Die finden das zu bru-
tal. 
1.: Meckern die denn auch 
manchmal, wenn Du zuviel 
,Streetfighter' spielst? 
Dietrich: Nein. 
I.: Kennen die denn die Spiele, 
die Du spielst? 
Dietrich: Klar. Meine Mutter, 
die ist ja jeden Tag in meinem 
Zimmer, und wenn ich mal was 
Neues bekomme, dann fragt sie 
sofort: 'woher hast Du das?' 
schwister. Zum Teil waren es aber auch Vater 
oder Onkel, die sie zum ersten Mal mit Bild-
schirmspielen bekannt machten. Die eigene An-
schauung in Kau:fhausem oder in der Femseh-
werbung werden als Motiv fiir den Einstieg in 
diese Spielwelt dagegen kaum genannt. Beides 
spielt aber eine Rolle bei der FortentwickIung 
des Spielinteresses. 
6.2 Eltern und Bildschirmspiele 
Auch Eltem, die Bildschirmspielen eher skep-
tisch gegeniiber stehen, verschenken Spiele an 
ihre Kinder. Solche Eltem scheinen aber (inzwi-
schen?) in der Minderheit zu sein. Einem Teil 
der Eltem ist es, zumindest nach den Aussagen 
ihrer Kinder, "egal" ob ihre Kinder diese Spiele 
spielen. Etwa die Halfie der Eltem der Kinder 
aus dieser kIeinen Stichprobe kann man der auf-
geschlossenen Kategorie zuordnen. Ein Teil von 
ihnen, fast nur Vater, spielten gelegentlich zu-
sammen mit den Kindem am Bildschirm. 
Sowohl die skeptischen als auch die aufge-
schlossenen Eltem treffen fast durchgehend zwei 
Vereinbarungen mit ihren Kindem. Die eine Ver-
einbarung ist eine Begrenzung der Spielzeit, die 
meist bei einer bis eineinhalb Stunden (pro Tag 
bzw. Spielintervall) liegt. Die zweite Vereinba-
rung ist ein Verbot von "Gewaltspielen". Die 
Einhaltung beider Vereinbarungen wird aber nur 
bedingt iiberwacht und von einigen Kindem re-
gelmaBig durchbrochen. Wahrend die Spielzeit 
noch einfach zu iiberprUfen ware, ist relativ un-
kIar, was als "Gewaltspiel" definiert wird. Die 
Grenze zwischen der Darstellung eines sportli-
chen Wettkampfs und gewalttiitigen Auseinan-
dersetzungen, z.B. in Priigelspielen, ist nicht 
immer kIar zu ziehen. Die Bewertung der Be-
drohung durch gewaltdarstellende Spiele hangt 
auch vom der EntwickIung des Kindes, seinem 
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Empfinden und der subjektiven Sicht der Eltem 
abo Dazu kommt, daB die meisten Eltem zu we-
nig "Abnung" von den Spielen haben, wie eini-
ge Kindem woW zurecht Meinen. Wenn Vater 
gelegentlich mitspielen, dann spielen sie 
Geschicklichkeitsspiele, Autorennen und FuB-
ballspiele. Sogenannte Gewaltspiele werden ih-
nen von ihren Kindem vorenthalten. Nicht im-
mer wissen die Eltem also von allen Spielen, die 
ihre Kinder spielell. Dabei Macht es etwa einem 
Drittel der Iiler befragten Heranwachsenden "ein-
fach Spafi", wenn die Spiele auch Gewalt-
elemente enthalten. Ein statistischer Zusammen-
hang zwischen diesem Spafi und der Haltung der 
Eltern konnte - auch Mangels ausreichenden 
Datenmaterials - nicht festgestellt werden. 
6.3 Aspekte der Interviewanalyse: 
strukturelle Koppelungen, 
Vertrautheit mit Bildschirmspielen, 
Involviert-sein ins Spiel 
Nach diesen eher iiberblickhaften Ausfiihrungen 
kommen wir nun zu ausgewahlten einzelnen In-
terviews. Bei der Analyse der Interviews ging es 
darum, mehr iiber die Motivation der Spielerin-
nen und Spieler und die Bedeutung dieser Medi-
en im soziokulturellen Umfeld der Heranwach-
senden herauszufinden. Wir verwenden dazu u.a. 
das Modell des "Regelkreises der strukturellen 
Koppelungen" von Fritz (1995a, S. 28ff.) als 
Interpretationsfolie. Die Faszinationskraft der 
Spiele hangt fur Fritz "danlit zusammen, dafi 
Spielsymbole, Spielregeln und Spieldynamiken 
zu Metaphem fur das eigene, reale Leben wer-
den" (ebd. S. 36), wenn auf den entsprechenden 
Ebenen eine Koppelung zustandekommt. Ais 
Ebenen (bzw. Funktionskreise) unterscheidet er 
dabei: a) Die sensomotorische Ebene der Syn-
chronisation von eigenem K6rper und elektro-
I.: Sagen Dir Deine Eltern denn 
auch manchmal, welche Du 
spielen sollst, und welche 
nicht? 
Stephan: Ja, meine Mutter sagt 
auch immer, ich salle nicht so 
brutale Spiele spielen, weil 
meistens kriege ich davon auch 
- so wie bei ,Mortal Kombat', 
einmal hatte ich das, ,Mortal 
Kombat IT,' und da haben die 
auch so die Arme abgerissen 
und so und das, da war ich noch 
ein biBchen kleiner, da habe ich 
immer A1ptraume gekriegt, daB 
sie das mit mir machen und so. 
l.: Und hat Deine Mutter Dir 
dann verboten, das Spiel zu 
spielen? 
Stephan: Ja, weil, das fand ich 
dann auch nicht so gut, weil ir-
gendwann konnte ich auch 
schlecht schlafen und da habe 
ich immer zu meiner Mutter ge-
sagt: Ich kann nicht schlafen. 
Und dann hat sie immer gesagt: 
Schlaf, schlaf ... 
I.: Interessieren sich Deine EI-
tern fUr die Spiele, daflir, wel-
che Spiele Du spielst? 
Dieter: Och, nur wenn ich sage, 
ich mochte ein Kampfspiel, 
dann sagen sie, nein, das nicht. 
Und wenn ich dann sage, und 
was ist mit ,Super Mario', dann 
finden sie das schon besser. 
Also sie mogen es nicht so, 
wenn ich Kampfspiele spiele. 
I.: Kennen sie die Spiele denn? 
Dieter: Nein, aber ich erzahle 
den en das immer und dann wis-
sen sie, was los ist. 
Ergebnisse der leitfadengestiitzten Interviews 147 
nischem Stellvertreter innerhalb der virtuellen Spielewelt. Hier geht es urn die 
Auge-Hand-Koordination - urn Schnelligkeit, Geschicklichkeit und Konzentra-
tionsfahigkeit. b) Die Ebene der Bedeutungsilbertragung als Deutung der medi-
al vermittelten Spielewelt durch den Spieler (z.B. Wahrnehmung als Prtigel-
spiel, Fufiballspiel etc.). Daraus ergeben sich in der Regel bereits mogliche Rol-
len und Handlungsmuster fiir den Spieler. Vermittelt wird ihm zugleich die eige-
ne Bedeutung in dieser Spielewelt. Fritz nennt diesen Zugang des Spielers zu 
den Spielen auch semantisch. Er wird von der Spieleseite auch durch die Art 
und Qualitat der medialen Darstellung beeinflufit (Grafik, Sound). c) Die Ebene 
der Spielregeln, die die eigenen Handlungsmoglichkeiten und -aufgaben im Spiel 
definieren. Dabei geht es nicht so sehr urn Verbote und Gebote (Regeln im enge-
ren Sinne), sondern darum die Grammatik des Spiels zu verstehen und tech-
nisch gekonnt, z.B. in der Steuerung von Spielfiguren, anzuwenden. Auf dieser 
Ebene werden vom Spiel Leistungsanforderungen gestellt und von den Spielem 
Handlungskompetenzen erwartet. Mit zunehmender Erfahrung entwickeln die 
Spieler Strategien, die es ihnen erleichtern, in dem entsprechenden Spiele-Gen-
re erfolgreich zu sein. d) Die Ebene des Selbstbezugs, welche auf der Grundlage 
der vorausgegangenen Funktionskreise die eigentliche Ebene des Sich-in-Be-
ziehung-Setzens zu dem Spiel ist. Dabei kann eine Beziehung zwischen 
Thematiken, Rollenangeboten, Skripten, Episoden oder einzelnen Szenen des 
Spiels zu kulturellen Hintergrunden, Rollen, Lebensthematiken usw. des Spie-
lers hergestellt werden. Spiele werden so "zu einem mehrfadig geflochtenen Band 
bedeutsamer Metaphern, die in ihren vielfaltigen Verweisungen Individuelles 
mit Gesellschaftlichem verbinden" (ebd., S. 34). Hieraus erklaren sich nach Fritz 
die Kraft und Energie, die ein Spieler in die vom Spiel vorgegebenen Aufgaben-
bewiiltigungen setzt. Dabei lassen sich einige wenige spieldynarnische Grund-
muster erkennen, die gekoppelt sein konnen an ahnliche Grundmuster im realen 
Leben: Kampf, Erledigen (eine Aufgabe, einen Gegner), Bereicherung, Verstar-
kung, Verbreitung, Ziellauf, Priifung und Bewahrung, Ordnung. 
Setzt man unsere drei Dimensionen von Bildschirmspielen (vgl. Kap. 4 und 
8) in Beziehung zu den vier Ebenen der strukturellen Koppelungen von Fritz, so 
verweist die sensomotorische Ebene sowohl auf die entsprechenden Kompetenz-
anforderungen als auch aufMerkrnale der (allgemeinen) Dramaturgie; die Ebe-
ne der Bedeutungsiibertragung verweist auf Merkmale der medialen Prasentati-
on und der (dramaturgischen) Dimension Rollenspiel; die Ebene der Spielre-
geln verweist ebenfalls auf die Dramaturgie, insbesondere auf den Aspekt der 
Interaktivitat dabei; die Ebene des Selbstbezugs verweist auf das Rollenspiel 
und auf Kompetenzanforderungen. 
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Weitere Aspekte bei der Analyse der Interviews waren die versehiedenen Grade 
der Vertrautheit mit den Bildsehirmspielen und des Involviertseins beim Spie-
len. Beides hat eine Bedeutung fur die Frage, in wieweit die aufgrund der Frage-
bogenuntersuehung besehriebenen Spielertypen hinreichend differenziert sind. 
6.4 Fallbeispiele aus den Interviews 
In den Interviews wurden versehiedene Grade von Vertrautheit mit den Bild-
sehirmspielen deutlieh. So gab es mehrere Kinder, die beim Interview Zweifel 
an ihren Kompetenzen erkennen Iiellen und die unsieher bei der Nennung kIarer 
Praferenzen waren. Solche Zweifel aufiem sich zum Beispiel in unsieheren und 
vieldeutigen Antworten in den Interviews. Auf die Frage, ob er ein riehtiger 
Spiele-Fan sei, antwortete Martin (9 Jahre), das sei "versehieden". Er konnte 
aueh nieht so riehtig sagen, was ihm an den Spielen wiehtig ist. Lieber maehe er 
was anderes, nur wenn er sieh langweile, spiele er Bildsehirmspiele. Martin 
wird moglicherweise kein riehtiger Spiele-Fan. Die meisten seiner Freunde ha-
ben bisher aueh nur ein mafiiges Interesse daran. Martin braueht die Spiele nieht, 
urn in seinem Freundeskreis anerkannt zu sein und dazu zu gehoren. 
Wie Martin kennt aueh Sascha (J 1 Jahre) nur wenige Spiele. Er spielt am 
Computer seines Vaters, manehmal aueh mit seinem Vater oder mit dem jiinge-
ren Bruder zusammen, meist jedoeh alleine. Wenn er Freunde zu Besueh hat, 
maeht er Iieber was anderes: "Dann haben wir meist andere Ideen". Eines seiner 
Spiele ist ein Jump&Run-Spiel. Das findet er auf die Dauer langweilig, weil 
man da "immer nur draufspringen" mufi, und weil man von einem Level nieht 
in ein vorheriges zurUekgehen kann und somit immer von vome anfangen mufi. 
Mehrmals betont er, daB die Spiele leieht zu bedienen sein miifiten, "nur der 
Endgegner ein billehen sehwerer". Das sei aueh fur KIeinere ganz gut, die noeh 
nieht so viel davon verstiinden. Man solIe ein Spiel aueh so einstellen konnen, 
daB man "es einfaeh spielen kann". Der Computer solIe auf ibn warten, damit er 
geniigend Zeit zum Uberlegen hat. Die Wartezeit des Computers solle "minde-
stens fiinf Minuten" betragen. "Weil wir haben da dieses Spiel, da wartet der 
Computer nur zebn Sekunden, und maeht (dann) iiberhaupt niehts mehr." Sa-
seha besteht aueh auf Spielanleitungen ("in der Mutterspraehe" des Spielers), 
die einem "bei bestimmten Saehen, wo man nieht weiterkommt, Tips" geben. 
Saseha moehte den Anforderungen der Spiele gereeht werden, hat dabei aber 
auf der Ebene der Spielregeln noeh zu kampfen. Es sind unter anderem diese 
Sehwierigkeiten, die eine Identifikation mit seinen Spielfiguren verhindern. Selbst 
in sein Fufiballspiel, eigentlich sein Lieblingsspiel, ist er so nur wenig invol-
viert. Dureh einen Freund kennt er aueh eine Fufiballsimulation. Da seien aber 
"viele FeWer drin", z.B. worden die immer Kinsmann statt KIinsmann sehrei-
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ben.2 Diese Simulation war ihm deshalb nicht realistisch genug. Er spiele aber 
sowieso "mehr so Comics". Wenn er sich, obwohl er FuBballfan ist, schon nicht 
mit Spielem identifiziert, so mimt er aber doch geme den "Moderator", also den 
Femsehkommentator des FuBbaUspiels, vor allem wenn sein Bruder daneben 
sitzt. Sascha spielt selberim Verein FuBball. Hier gibt es also auf der Ebene des 
Selbstbezugs eine strukturelle Koppelung zwischen dem Thema seines Lieblings-
spiels und einer Thematik seines realen Lebens. 
Sascha konnte vermutlich zu einem begeisterten Spieler werden. Diese Ver-
mutung liegt aufgrund unserer Beobachtungen nahe, als er Autorennen spielte. 
War er erst einmal im Rennen, dann war er auch voll bei der Sache. Die Syn-
chronisation auf der sensomotorischen Ebene wird fur ihn offensichtlich eine 
spannende Angelegenheit. Wenn er einem "Spielmacher" sagen konnte, wie ein 
Spiel sein solI, so wiirde er im Moment jedoch noch eine Geschichte erfinden, 
oder "vielleicht irgendwie so ein Marchen aufgreifen, ... dafi da irgendwie so ein 
Ritter sich durchschlagen muB". Die Geschichte und die Geschicklichkeit des 
Ritters waren ihm gleich wichtig. Kampfszenen waren nicht sein Ding. Ausge-
sprochene Kampfspiele fand Sascha nur "ganz gut, also es geht so". In jedem 
Fall wiirde es aber in seinem Idealspiel darum gehen, sich zu bewahren. 
Andreas (8 Jahre) hat mit sechs Jahren von seinen Eltem eine Super-Nintendo-
Konsole bekommen. Er spielt "fast jeden Tag" eine bis eineinhalb Stunden aus-
schlie61ich Jurnp&Run-Spiele. Andreas beschreibt vor allem die verschiedenen 
Fahigkeiten seiner Spielfiguren. Einen wichtigen Raum dabei nelunen die Tech-
niken ein, mit denen die Gegner aus dem Weg geraurnt werden. Action-Spiele 
sind Andreas durch ein Verbot seiner Eltem verwehrt. Bei Kampftechniken geht 
es hier also urn Techniken, wie sie die ,harmloseren' Jump&Run-Spiele enthal-
ten und die z.B. die Spielfiguren in Donkey Kong anwenden. Dies ist sein aktu-
elles Lieblingsspiel. Sein Thema schien zu sein, sich in feindlichen Welten zu 
bewahren, wobei die Bedingungen nicht zu hart sein sollen (z.B. kein zusatzli-
cher Zeitdruck). Bewahrung erforderte aus seiner Sicht vor allem eine Vielfalt 
von Fahigkeiten, die offenbar tiber seine eigenen Kompetenzen hinausgingen. 
Die Spielfiguren sollten stark, geschickt und verwandlungsfahig sein. Sie fun-
gieren aber lediglich als elektronische Stellvertreter, mit deren Hilfe er in der 
virtuellen Welt agieren kann, nicht als Vorbilder fur sein reales Leben. Den Be-
zug zum Spiel stellt er also primar auf der Ebene der Spielregeln und Spielauf-
gaben innerhalb einer fur ihn reizvollen Spielewelt (Urwald) her und weniger 
tiber die Ebene einer Spielerrolle. Wichtig ist fur ihn auch die sensomotorische 
Ebene (Geschicklichkeit). 
2 Diese "Fehler" bei Namen von FuBballstars werden aus lizenzrechtlichen Grunden gemacht. 
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Rita (9 Jahre) spielt ganz geme Bildschinnspiele. Vor drei Jahren hat sie damit 
angefangen. Sie hat allerdings nur ein- bis zweimal im Monat Gelegenheit dazu, 
namIich dann, wenn sie am Wochenende ihren Grofivater besucht. An dessen 
Computer darf sie dann, zum Arger ihrer Grofimutter, die es lieber hiitte, wenn 
sie ihr im Garten helfen wiirde, spielen. Aber Rita hafit Gartenarbeit - vor allem 
wegen der Wtirmer. Bei den Computerspielen ist sie auf das begrenzte Reper-
toire ihres Opas angewiesen. Soli tar ist ihr inzwischen langweilig geworden. 
ObwoW Lemminge seit etwa einem Jahr ihr Lieblingsspiel ist, weill sie den Na-
men des Spiels nicht, kann es aber gut beschreiben. Damit ihr ein Spiel Spafi 
macht, mull es ihr mehr "Freiraum" bieten. Sie meint damit, dafi man nicht so 
"eingequetscht ist, daB man das ganz schnell machen mull" und dann FeWer 
geschehen. Sie findet es nicht gut, wenn sie das Spiel dann nochmals machen 
mull. Rita mag keinen Zeitdruck, aber ihr Idealspiel solI trotzdem "ein billchen 
lebhaft" sein. Es sollen "witzige Figuren" darin vorkommen, die "witzige Aben-
teuer" erleben. Es ware schon, wenn es "so ein billehen Comic mit Natur ware". 
Ein ausgesprochener Held ist nicht notig, sondem "es sollten so Gruppen sein, 
die zusammen Abenteuer erleben". Sie fande es gut, wenn sie dann eine der 
Figuren spielen kann: "Ja, das maeht Spafi. Das ist auch witzig, wenn man dann 
so sagt, das schaffst Du in eeht, dann schafft man das auch im Spiel. Also das 
maeht Spafi." I.: "Wie meinst Du dasjetzt?" Rita: "Ja, wenn man dasjetzt zum 
Beispiel spielt und es heillt, man mull die Rolle haben und man mull das sehaf-
fen, dann kann man ja auch, wenn man da vor sitzt sieh sagen, ja, du hast das 
jetzt draullen geschafft, dann sehafft du es aueh im Computerspiel." ... I.: "Und 
denkst Du denn auch manchmal, daB, wenn Du etwas im Computer spiel ge-
sehafft hast, dafi Du das dann auch in echt schaff en konntest?" Rita: "Ja. maneh-
mal, es kommt ganz darauf an, welche Aufgaben es sind. Wenn es zum Beispiel 
die Aufgabe ist, dureh das Meer zu sehwimmen, dann denke ieh natiirlich, das 
sehaffe ieh nie." I.: "Ja, ... was konnte denn so eine Aufgabe sein, die Du meinst 
zu schaff en?" Rita: "So tiber ganz viele Fasser springen oder so durch einen 
kleinen See sehwimmen, oder dafi man so driiber springen mull, so tiber grofie 
Pfiitzen oder so." I.: "Spielt ihr denn so etwas aueh draullen?" Rita: "Ja. schon." 
Ritas liebste Freizeitbeschaftigung ist eigentlieh Sehwimmen. Aber maneh-
mal denkt sie "Aeh Mann, warum mull ich denn jetzt sehwimmen und darf nieht 
am Computer sitzen." Rita findet es witzig, im Computerspiel eine Rolle zu 
tibemehmen. Dennoeh involviert sie sich darin nieht stark. Ihr Hineinversetzen 
in das Spiel und ihre Phantasie sind eng an die Wirkliehkeit gekoppelt. Es macht 
ihr Spafi, Aufgaben zu erledigen, und sie hat dabei das Gefiihl, etwas zu leisten. 
Allerdings mochte sie von den Anforderungen des Spiels nieht "eingequetseht" 
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werden. Sie schatzt sich selbst in Sachen Computerspiel nicht allzu stark ein 
("nur Bronze Medaille"). 
Andere Kinder verfiigen offensichtlich bereits tiber mehr Erfahrung mit Bild-
schirmspielen. Sibylle (9 Jahre) spielt an ihrem GameBoy am liebsten Super 
Mario. Sie kennt auch noch ein paar andere lmnp&Run-Spiele. Gelegentlich 
kauft sie oder besorgt sie sich eine Spielzeitschrift. Sie spielt angeblich "fiinfmal 
in der Woche ... so eine Stunde", manchmal konne sie auch nicht authoren. 
Reute morgen hatte sie fast den Bus verpafit. Hue Mutter hatte ihr dann den 
GameBoy "einfach ausgekuipst". Sie spielt meist alleine, ab und zu mit einem 
befreundeten Nachbatjungen zusammen, der ihr auch Tips gibt. Leider hatten 
sie keinen "Verbinder", so dafi sie nicht gemeinsam ein Spiel auf zwei GameBoys 
spielen konnen. Super Mario mag sie, weil sie das am besten von allen konne 
und weil sie darin viel weiter komme. Auf die Gegner brauche man immer nur 
draufzuspringen, das sei einfach, und man brauche nicht zu schie6en, nur manch-
mal, wenn man die Feuerblume habe. Schie6spiele mag Sibylle nicht. Auch 
Kampfspiele (priigelspiele) fand sie "doof'. Dabei wendet sie sich aber nicht 
gegen die gezeigte Gewalt. Aus ihrer Sieht sind diese Spiele einfach zu schlicht 
und zu schnell zuende: "Nur so boxen und dann schon fertig, das ist doch ir-
gendwie doof." Autorennen hat sie auch schon gespielt, aber verloren. Auf die 
Frage, ob sie sich da gefiihlt habe wie Michael Schumacher, antwortete sie la-
chend: "Nein, Quatsch, ich habe einfach nur so gespielt." Autorennen gefallen 
ihr aber auf jeden Fall besser als Kampfspiele, weil die Hinger dauern und weil 
man immer eindeutig wiiBte, wer erster ist. In einem Spiel, welches sie entwer-
fen wiirde, miillte der Mensch, der darin spielt, etwas Besonderes an sich haben. 
Zum Beispiel "Spinnenkriifte". Er miiBte springen und hopsen und klettern kon-
nen. Es miiBte Mario darin vorkommen und Schildkroten, ,ja, und natiirlich 
Spinnen." ... "la, die machen dann so, kommen so von oben (gestikuliert). Das 
sind die schlimmsten Tiere, die ich mir vorstellen kann." ... "Raben wiirde ich 
sie nicht (wollen). Naja, da (im Spiel) mull ich sie ja totmachen." Dafi die grafi-
sche Darstellung moglichst echt sein solI, ist ihr nicht so wichtig. Aber an der 
Nintendo-Konsole findet sie unter anderem das gr06e Bild gut. "Weil man da so 
gut sehen kann, wo man ist und aullerdem, dafi man so viel driicken kann, so in 
Farben, so blau und griingelb, und dafi man da stoppen kann, wenn man irgend-
etwas machen mull." 
Sibylle spielt in erster Linie zu ihrer Unterhaltung. Dabei sind ihr die senso-
motorischen Kompetenzanforderungen besonders wichtig. Es geht ihr um Ge-
schicklichkeit ohne tibermiilligen Leistungsstre6, ohne unter Zeitdruck zu gera-
ten. Dafi sie durch das Spielen von Bildschirmspielen Themen aus ihrem tibri-
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gen Alltag bearbeitet, konnten wir Dicht feststellen. Eine Ausnahme ist viel-
leicht ihre Angst vor Spinnen. Aber diese strukturelle Koppelung psychoanaly-
tisch zu deuten, wfirde das Material des Interviews uberfordem und wahrschein-
lich auf eine Uberinterpretation hinauslaufen. 1m ubrigen sind ihre Vorstellun-
gen von einem "guten Spiel" stark beeinfluBt von den Spielen, die sie kennt. Als 
ihre liebsten Freizeittatigkeiten nennt Sibylle - neben dem GameBoy-Spielen -
reiten, schwimmen, fioten und Fernsehen gucken. Pferde stehen bei ihr am an-
deren Ende der Beliebtheitsskala, den Spinnen gegenuber. Sie sind ihre liebsten 
Tiere, weil man sie streicheln und auch noch auf ihnen ausreiten kann. Zwi-
schen diesen Freizeitvorlieben und dem Spielen von Bildschirmspielen liefi sich 
kein Zusammenbang erkennen. 
Carola (9 Jahre) hat einen GameBoy und eine Nintendo-Konsole. Auch den 
Computer ihres Vaters darf sie ab und zu zum Spielen benutzen. Sie gibt an, 
ungeflibr eine Stunde am Tag zu spielen, und das so ungefahr seit einem Jahr. 
Ihr Lieblingsspiel war zum Zeitpunkt der BefragungAladdin (ein Jump&Run-
Spiel). Sie besitzt aber auch ein Autorennen, das sie ofter spielt. Geme spielt sie 
auch Worms und ein Flipperspiel (Geschicklichkeitsspiele). An Aladdin findet 
sie gut, "dafi da ganz verschiedene Sachen passieren". Die Welten seien so "wie 
in echt" gestaltet, "auBer dan da die Kamele Datteln spucken". Aladdin findet 
sie besser als Autorennen, weil sie dort eine Figur steuert, "wo man seiber das 
ist". Sie identifiziert sich also ein StUck weit mit der Figur auf dem Bildschirm, 
ihrem elektroDischen Stellvertreter, jedeofalls wenn es Aladdin ist. AuBerdem 
sei Aladdin Dicht so schwer, man musse Dicht immer von vome anfangen. Ihr 
Idealspiel spielt in "guten Welten", die "wie in echt" sind, mit "guter Musik", in 
der es auch "gute Menschen" gibt, "nicht nur Kampfer". Einen Heiden wie 
Aladdin mMte es auch geben. Der solIe aber Dicht so viet kampfen mussen, 
dafiir "aber leicht gehen und springen". Fur sich selbst wiirde sie eine Figur 
aussuchen, die "klein und lustig" sein solIe. Gewaltdarstellende Spiele findet sie 
"Dicht so gut". Ihr Vater spiele solche Spiele manchmal abends alleine. Da mus-
se er immer Leute abschiefien. "Naja, davon kriege ich immer Alptraume". 
Carolas liebste Freizeittatigkeiten sind schwimmen, Inlineskates fahren und 
Computerspiele. Diese drei Dinge sind ihr gleich wichtig. 
Bei Carola ist offenbar das Interesse an Rollenspiel und Regelspiel eng mit-
einander verbunden. Sie versetzt sich ein StUck weit in ihre Spielwelten hinein 
und identifiziert sich mit den Spielfiguren. Die sollen "Ieicht gehen" und "sprin-
gen" konnen, also ihr als Spielfiihrerin sensomotorische Kompetenz abverlan-
gen. Sensomotorische Kompetenz braucht sie auch beim Schwimmen und wenn 
sie mit ihren Inlineskates fahrt. Das Bildschirmspiel solI aber Dicht zu schwer 
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sein, damit sie nicht so schnell ausscheidet. Es diirfen aber gerne "ganz ver-
schiedene Sachen passieren", damit es nicht langweilig wird. Die Spielfiguren 
sollen moglichst "gut" sein und die Welt, in der sie leben, "wie in echt". Carola 
wiinscht sich ofIenbar eine harmonische Welt, ohne Gewalt, in der sie zwar 
klein ist, in der sie aber doch lustig sein kann. Moglicherweise arbeitet sie gera-
de an der Erkenntnis, daB die Welt nicht so harmonisch ist, wie sie sich es wiinscht. 
Ihre Reaktion darauf scheint zunachst die Flucht in eine heile virtuelle Welt zu 
sein. Ohrunachtsgefiihle werden von ihr durch Unterhaltung , iiberspielt'. Auch 
dazu dienen ihr die Bildschirmspiele. 
Carsten (l 0 Jahre) hat schon seit seinem sechsten Lebensjahr einen GameBoy. 
Seit kurzem darf er auch den PC seiner Briider benutzen. Uberwiegend spielt er 
aber noch mit dem GameBoy. Wie lange er spielt, ist unterschiedlich, aber zwei 
Stunden am Tag konnen es schon werden. Er spielt "Street Fighter und auch 
Zelda, und dann auch so FufibalI, und dann noch Super Mario und noch so ein 
paar andere, weill ichjetzt nicht, wie die heillen". Er denkt auch an Bildschirm-
spiele, wenn er Schulaufgaben macht: "Ja, ziemlich oft, eigentlich immer." Car-
stens Aufzahlung zeigt, daB seine Spielvorlieben breit angelegt sind. Seine EI-
tern passen auf, daB er keine zu brutalen Spiele spielt. Auch er meint, Priigel-
spiele diirften nicht zu brutal sein, "dann sind sie einfach nicht mehr echt. Zum 
Beispiel bei dem da spritzt immer das Blut so rum, das ist nicht echt." Carsten 
macht den Eindmck, als seien ihm die Action-Spiele wichtiger, als er zugeben 
mochte. Immerhin spielt er gerne Street Fighter 11 und Command & Conquer. 
Dennoch ist Zelda im Moment sein Lieblingsspiel. Fiir ihn ist es ein Detektiv-
spiel, weil man dort etwas heraustinden, Ratsel losen mufi, und das macht er 
ganz gerne. Er fiihlt sich dann "irgendwie schon" als Detektiv. Mit seinen Freun-
den hat er auch schon mal draufien Detektivspiele gespielt. Was er an Zelda 
nicht so gut tindet, ist, "daB man das ja nur so von oben sieht, aus der eigenen 
Sicht fande ich das besser". Diese , subjektive Kamera' -Perspektive ist vor allem 
durch Schiefispiele bekannt geworden. Eine moglichst echte Darstellung halt 
Carsten nicht fUr so wichtig. Bei Action-Spielen wiirde man allerdings mehr 
darauf achten. Aber bei Zelda, "da sind dann so Ratsel und so, da achtet man 
nicht so auf die Grafik". Wenn Carsten selbst ein Spiel entwerfen wiirde, dann 
miifiten "natiirlich Ratsel dabei sein, ein bifichen Action natiirlich", aufierdem 
wiirde es "so Zwischenspiel geben, also der Zwischenspann". Carsten mochte 
eine Art interaktive Filmgeschichte haben. Die solI moglichst auch noch ein 
"billchen witzig" sein. Seine Spielfigur solI eigentlich kein Held sein, jedenfalls 
solI der nicht so bekannt sein, "denn dann fallt man ja immer irgendwo auf', 
und das ist fur einen Detektiv nur von Nachteil. Carstens liebste Freizeittatigkeiten 
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sind fernsehen und Basketball, gelegentlich spielt er auch gerne FuBball. Seinen 
Karate-Sport hat er inzwischen aufgegeben. 
Bei Carsten ist im Vordergrund kein Thema sichtbar, das tiber sein Unter-
haltungsinteresse hinausweist. SpaB macht es ibm, wenn er Aufgaben in Form 
von Ratseln erledigen kann. Auf dieser allgemeinen Ebene des Selbstbezugs -
Aufgaben zu erledigen, etwas zu leisten - die fur alle zutrifft, die gerne Spiele 
spielen, besteht auch zwischen Carsten und dem Angebot und den Anforderun-
gen seines Lieblingsspiels eine strukturelle Koppelung. Er mag auch Action-
Spiele, dementiert aber ein Interesse an Gewaltdarstellungen. Anders als seine 
Eltern es sich wahrscheinlich wUnschen, kritisiert er an ihnen aber nur, daB sie 
nicht "echt" seien. Seine halbherzige Distanzierung von Priigelspielen konnte 
schon darauf hindeuten, daB im Hintergrund auch Selbstbehauptung fur ihn ein 
Thema ist, das er mit Hilfe von Bildschirmspielen bearbeitet. 
Noch intensiver bei der Sache scheinen die folgenden Kinder zu sein. Manfred 
(J 2 Jahre) gibt an, Bildschirmspiele zu spielen, seit er sechs Jahre alt war. Er 
spiele jetzt aber nicht mehr so oft wie friiher. Er favorisiert Renn- und Flug-
spiele. Bei einem Autorennspiel machen ibm besonders die Stunts SpaB. An 
seinem GameBoy spielt er Megaman und - nattirlich - Autorennen. Auch mag er 
ein U-Boot-Spiel, das abwechslungsreiche Anforderungen an den Spieler stellt. 
Ballerspiele findet er nicht so gut. Er sagt von einem dieser Spiele, das sei "ir-
gendwie doof, - und immer baller, baller, baller". Er versucht, seine Spielvor-
lieben und -abneigungen rational und verntinftig zu begriinden, so wie er auch 
das Verbot der Eltern, Cartoons im Fernsehen zu sehen, rational einsieht und als 
seine eigene Meinung deklariert: " ... und das gucke ich auch nicht, weil das 
Quatsch ist." Allerdings kommen mancbmal doch seine unterdriickten Vorlie-
ben zum Vorschein, beispielsweise wenn er bei den Hausaufgaben an Baller-
spiele denkt ("Bei den Hausaufgaben denke ich viel an Ballerspiele, aber sonst, 
wenn ich so spiele, ist das blM. "), oder wenn er auf die Nachfrage, ob er Gewalt-
spiele mag, eine ambivalente Antwort gibt c,Alun, manche finde ich gut, man-
che finde ich ScheiBe."). Manfred legt grofien Wert auf medial gut prasentierte 
Spiele. Er ist fasziniert von moglichst realistisch gestaiteten Spielwelten, darnit 
man sich gut in das Spiel hineinversetzen kann. So wie bei Hubschrauberspielen 
an der PlayStation: "man sitzt mitten im Cockpit drinne ... man sieht richtig, 
genau wie ein echter Pilot." Wenn er Formel J mit der Nintendo64 spielt, fiihlt 
er sich als Rennfahrer. Er spielt dann oft Michael Schumacher. Damon Hill 
findet er auch gut und Frentzen am allerbesten. Richtige Rennen will er aber 
nicht fahren, die sind ibm zu gefahrlich. Einen HeIden miiBte es nicht unbedingt 
geben in seinem Idealspiel, aber es miiBten "im Hintergrund Leute jubeln, oder 
Ergebnisse der leitjadengestiitzten Interviews 155 
wie beim Fufiballspiel, daB man das Stadion auch hOrt". FUr Manfred ist Schnel-
ligkeit und die Vielfaltigkeit der Handiungsoptionen wichtig. Er mag es, wenn 
er herumprobieren und sich standig neu orientieren mufi. Er langweilt sich schein-
bar schnell, wenn er sich unterfordert fiihlt. Die Spiele sollten langer dauem, so 
"fiinf-Minuten-Spiele" findet er "doof'. 
Was er neben dem Computerspiel geme macht, ist Sport ("Rennen, Sport, 
Training"). Allerdings spricht er in dem Zusammenhang nicht von seiner Frei-
zeit, sondem vom Schulsport. Er und sein Schulfreund seien die Besten. Sie 
batten eine Eins im Sport. Das Computerspielen scheint fur ihn auch als Mittel 
der Vertreibung von Langeweile zu dienen, denn er spricht des ofteren davon, 
daB er viel allein sei und dann Computerspiele spiele. Er sei aber "nicht computer-
siichtig, noch nicht." 
Manfred sieht das Spielen stark als regelgeleitete Tatigkeit, die man seiber in 
der Hand hat. Will man also in einem Spiel erfolgreich sein, so ist es fur ihn 
notwendig, die Regeln zu beherrschen oder schneller zu werden, und man mufi 
eben manchmal "ein billchen aufpassen". Auch auf der sensomotorischen Ebene 
fuhlt er sich stark angesprochen. In seinem real en Leben ist der Sport auf dieser 
Ebene angesiedelt. SchieBspiele sind fur ihn mehr eine Moglichkeit beim Erle-
digen der Schularbeiten aggressiven Phantasien nachzuhangen, als daB sie Spiel-
anlaB sind. Sie bieten ihm nicht geniigend Moglichkeiten, ihre Sequenzen sind 
zu kurz und sie sind deshalb eher eine Unterforderung fur ihn. Seine aggressi-
ven Phantasien konnen mit Ereignissen in seinem Leben zu tun haben, die wir 
nicht kennen. Vielleicht stehen sie damit in Zusammenhang, daB er sich oft 
alleine fiihlt. Sie konnen aber einfach auch aus seinem Selbstbehauptungswillen 
entspringen. Manfred ist Fan des Formel l-Rennsports und da speziell von den 
Fahrem Schumacher und Frentzen. Rier gibt es eine strukturelle Koppelung, 
die tiber drei "Welten" reicht. In seinem real en Leben ist Schumacher fur ihn ein 
Idol mit Vorbildfunktion. Schumacher ist ihm selbstverstandlich nicht person-
lich bekannt. Sein Bild ist medial inszeniert, hauptsachlich wahrscheinlich durch 
das Femsehen und durch Jugendzeitschriften. In der virtuellen Welt des Renn-
spiels nimmt Manfred die Rolle von Schumacher ein. 
Theo hat sich bei dem Interview gleich so vorgestellt: "lch heiBe Theo bin 
neun Jahre alt und finde GameBoy-Spielen gut". Theo hat schon langer einen 
GameBoy und letztes Jahr zu Weihnachten eine Super-Nintendo-Konsole mit 
zwei Spielen bekommen. Schon seit zwei Jahren spielt er gelegentlich an einer 
Spielkonsole des Opas eines Freundes, "der hatte aile Spiele und war auch so 
begeistert von Super-NES'. Manchmal spielt er "fast den ganzen Tag, und manch-
mal spiele ich garnicht". Wenn er an einem Tag viel gespielt hat, dann darf er 
nach MaBgabe seiner Eltem an dem nachsten Tag nicht spielen. Theos Lieblings-
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spiel ist Mario-Kart fur Super-Nintendo, also ein Rennspiel. Autorennen bzw. 
Autocrash mag er am liebsten. Andere Sportspiele, z.B. FuBballspiele, kennt er 
durch das Spielen bei Freunden. Die "kaufe er aber nicht so", lieber sind ibm 
Autorennen oder Skifahren. Wichtig ist ihm Action in Verbindung mit 
Crashgefahren und -ereignissen. Er spielt auch schon mal gerne Spiele mit 
Gewaltdarstellungen, Spiele, in denen man BIut fliellen sieht. Das macht er bei 
dem Freund, der iiber einen PC verfiigt. Er selbst hat solche Spiele nicht. 
Entdeckerrollen spielt er angeblich iiberhaupt nicht. Er gibt aber auch an, manch-
mal in der Schule an Bildschirmspiele zu denken. Dann stelle er sich aber nicht 
vor, wie er gerade ein Rennen fahrt, sondern "wie man Ratsel herausfinden kann 
und Geheimgange und alles so etwas". Adventures scheinen ibm nicht ganz 
fremd zu sein. Er glaubt schon, sie mal gespielt zu haben, weill aber wenig mit 
dieser Genrebezeicbnung und der Erlauterung des Interviewers anzufangen. Es 
macht ibm SpaB, sich in den phantastischen Welten der Bildschirmspiele zu 
bewegen. Filmrealistische Darstellungen sind ibm dabei lieber als comicartige. 
Ein Spiel darf nicht zu leicht sein, sonst ist es langweilig. Wichtig ist ihm, "daB 
ich nicht immer gewinne". Das spornt ibn an zu iiben, damit er "dann auch 
besser spielen kann als die anderen Fahrer". SpaB machen ibm Spiele, die an die 
Grenzen seiner - in erster Linie sensomotorischen - Fahigkeiten gehen, ibn da-
durch trainieren und in die Lage versetzen, gegen andere zu gewinnen. Das 
Zusammensein mit seinen Freunden ist ibm auch sonst wichtig. DrauBen mit 
denen zu spielen, ist seine liebste Freizeittatigkeit. Sich im Wettbewerb zu be-
wahren, ist woW auch die Hauptmotivation fur sein Bildschirmspiel. Er spielt 
ofier mit seinem Vater und Bruder zusammen, findet es aber noch spannender, 
mit seinen Freunden zu spielen. Er hat "ungefahr so zebn StOck", mit denen er 
sich auch zum Computerspielen verabredet. Theo erweckt allerdings den Ein-
druck, als ob er es mit seiner Wettbewerbsfahigkeit etwas iibertreibt - die Aussa-
gen zu seinen Bildschirmspielerfahrungen wirken ofier angeberisch. 
Michael (10 Jahre) meint, er spiele einmal in der Woche und dann "so zwei 
bis drei Stunden". Mit sieben Jahren hat er seinen GameBoy bekommen. Jetzt 
spielt er aber mehr "auf der Nintendo". 1m Spiel iibernimmt er immer eine Rolle, 
zmn Beispiel Kampfer beiMortal Kombat oder Rennfahrer bei Mario-Kart. Renn-
fahrer ist seine Lieblingsrolle, weil er da "immer alles lenken" muB, "fast wie in 
echt". Super Mario-Kart ist sein Lieblingsspiel, weil er seIber Kart fahrt, weil es 
SpaB macht und weil es eine gnte Grafik hat. Er mag lieber Phantasiegeschichten, 
aber die sol1en wie in echt bzw. wie im Film auf dem Bildschirm dargestellt 
werden. Die Musik solI zum Spiel passen, ist aber nicht so wichtig wie die Gra-
me Fiir ibn solI ein gntes Spiel ein billchen Action enthalten, man solI viel 
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einstellen und aussuchen konnen und es sollen gute Figuren mitspielen. Letztere 
mussen keine HeIden sein, aber gut aussehen. Generell ist ihm wichtig, dafi ein 
Spiel nicht so schwer ist, "daB man es uberhaupt nicht schaff en kann". Es darf 
aber auch nicht zu leicht sein, und es solI Spafi machen. 
Offensichtlich gibt es eine Verbindung zwischen der Tatsache, dafi Michael 
zusammen mit seinem Vater Kart fahrt und seiner Vorliebe:fur Mario-Kart. In 
echt fahren macht ihm mehr Spafi, aber er hat nur selten Gelegenheit dazu, 
namlich nur wenn er seinen Vater, von dem er und seine Mutter getrennt leben, 
besucht. Moglicherweise kompensiert er dies ein StUck weit mit dem Videospiel. 
Michael bevorzugt Phantasiegeschichten, die aber moglichst echt dargestellt 
werden soIleD. Dies trifft wohl eher auf Mortal Kombat zu als auf Mario-Kart. 
Auf Gewaltdarstellungen in Mortal Kombat angesprochen, sagt er: " ... das ist 
eigentlich nicht so viel Gewalt". Er vergleicht es mit Judo, einem seiner Hobbys. 
Dementsprechend hat er auch seine Spielstrategie entwickelt. Ahnlich wie beim 
Judo versucht er die Schwachstellen der Gegner zu erkennen und auszunutzen. 
Er versetzt sich dabei nicht in seine Spielfigur hinein, sondern steuert sie als 
Beobachtender von auBen. Wenn er mit Freunden zusammen im Mehrspieler-
modus Mario-Kart spielt, scheint er sich trotzdem nur auf seine Spielfigur zu 
konzentrieren (" ... aber das ist ja eigentlich egal, wei! man hat ja mit den Ande-
ren eigentlich nichts zu tun"). Der Wettkampf mit seinen Freunden steht nicht 
im Mittelpunkt seines Interesses. 
Folgende Kinder scheinen besonders stark in das Spiel von ihren Bildschirm-
spielen involviert zu sein. Dietrich (12 Jahre) hat schon recht lange einen 
GameBoy. Er meint, er habe ihn bekommen als er fiinf oder sechs Jahre alt war. 
Trotzdem hat der seinen Reiz fur ihn noch nicht verloren, denn Dietrich gibt an, 
jeden Tag damit zu spieleD. Dartiber hinaus spielt er bei und mit seinem 13jah-
rigen Cousin, der auch einen PC hat. FUr den GameBoy hat Dietrich funf Spiele. 
Vier Namen fallen ihm ein: Street Fighter, Donkey Kong, Tetris und Micro-
machines. Sein aktuelles Lieblingsspiel ist Street Fighter. Er hat es erst vor kur-
zem :fur rund siebzig Mark gekauft und erlautert, es sei "teuer, aber gut", und 
erganzt als Lebensweisheit: "Alles Gute kostet Geld". Seine Mutter finden Street 
Fighter"zu brutal". Sie hat ihn neulich damit spielen gesehen und gefragt, "wo-
her hast du das?". Sie habe aber sonst nichts weiter dazu gesagt. Dietrich kennt 
noch weitere Prtigelspiele: Mit seinem Cousin spielt er an dessen PC manchmal 
Mortal Kombat, von dem er weill, dafi es eigentlich :fur Kinder und Jugendliche 
nicht zuganglich sein solI. (Es steht auf der Liste indizierter Spiele und ist sogar 
bundesweit beschlagnahmt worden.) Nun hat er auch Tekken kennengelernt. Street 
Fighter sei aber besser, weil es schneller sei und "nicht so Zeitlupe". Insgesamt 
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reizen ibn an Street Fighter zum einen die Kampftechniken ("die Technik, wie 
die sich so bewegen und wie die das alles so machen [ ... ] diese Luftrollen und 
so") und zum anderen die Figuren, mit denen er sich zum Teil an Hand des 
Begleitmaterials zum Spiel naher beschaftigt hat ("Ja, ich kenne ein paar von 
denen"). Interessant ist, daB Dietrich davon ausgeht, daB es die Street Fighter-
Figuren "in echt" gibt (dies fiihrt zu einem netten Millverstandnis mit dem In-
terviewer, der meint, er "kenne" Ken auch). Das hat er aus einem Heft tiber die 
Street Fighter gescWossen, in dem ihre Geschichte drin steht, "wann die gebo-
ren sind und so" (das Heft wird als Begleitmaterial zum Spiel mitgeliefert). Es 
fande es schon, wenn er so wie die sein konnte. Meistens wahlt er Ken als seine 
Figur aus, "weil der am besten kampft". Die weibliche Figur Chun Li sei zwar 
ein "sauschwerer" Gegner wenn man gegen sie kampfe, aber er nehme sie nicht 
als seine Figur, weil er dann immer verliere. Dietrich gibt an, er sei ziemlich gut 
in Street Fighter, er schaffe das gauze Level in einem Spiel. Offenbar hat ihm 
das auch einen Vorteil beim Spielen von Tekken verschaffi:, denn er meint, er 
habe gegen die anderen Jungen immer gewonnen. Mortal Kombat ist in seinen 
Augen im tibrigen noch besser als Street Fighter, weil es da die gleichen Bewe-
gungen und so gebe, nur "mit allen bekannten Boxern oder Kampfern, und dann 
am Ende, wenn einer verliert, dann reiBen sie Dir den Kopf raus". Es wird nicht 
gauz kIar, wieso er die Mortal Kombat-Figuren als "bekannte" Boxer oder Kamp-
fer einstuft; vielleicht sind es die gleichen, die er im gleichnarnigen Videofilm 
gesehen hat. Zu brutal findet er solche Spiele und Sequenzen nicht: "No, das ist 
voll geil". Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, daB Dietrich alle ande-
ren Rollen wie Rennfahrer, Manager oder Prinz kindisch findet. (I.: "Gibt es 
denn auch noch andere Rollen die Dir SpaB machen? Etwa Rennfahrer, oder 
Manager oder Prinz?" Dietrich: "Nee, das ist alles kindisch." I.: "Das ist Dir zu 
kindisch. Bist Du immer Kampfer?" Dietrich: "Ja, das ist das einzige, wo man 
sich so richtig warm machen kann. ") Auch ein neues Spiel, das nach seinen 
Vorstellungen programmiert wiirde, miillte in erster Linie gute Kampfer haben, 
"aber richtige Manner, nicht so Zeichentrick", moglichst welche, die aus dem 
Fernsehen bekannt sind. Danach gefragt, aus welchen Anlassen er spielt, ant-
wortet er: "Ja, das ist unterschiedlich. Wenn mir langweilig ist, oder wenn ich 
wiitend bin, dann sage ich, das ist der und der, und dann mache ich ihn fertig." 
Danach gehe es ihm besser. Obwohl seine Schwester auch einen GameBoy hat, 
spielt er zu Hause immer alleine. Seine Schwester spiele andere Spiele und bei 
seinem aktuellen Lieblingsspiel mache es nichts, alleine zu spielen, denn "da ist 
ja immer ein Gegner." Dietrich hat mal Judo gemacht, es aber wieder gelassen, 
weil es ihm zu langweilig wurde. Er wiirde gerne einen Karatekurs machen, 
Ergebnisse der leitfadengestutzten Interviews 159 
aber das sei zu teuer. Jetzt fahrt er Inline-Skates und Fahrrad. AuBerdem macht 
ihm der SchIagzeugunterricht, den er in der Schuie bekommt, SpaB. 
Das Interview zeigt deutlich, daB Kampf, Bewahrung und Mann-Sein sehr 
wichtige Themen fur Dietrich sind. Einige Figuren des Street Fighter-Spiels 
(Ken und Riu) sind fur ihn so etwas wie echte Idole. Er mochte auch ihre Kampf-
techniken beherrschen, und zumindest im Spiel tut er das ja auch. Er sagt auch, 
er probiere ab und zu die Tricks in Wirklichkeit aus, aber nicht an anderen, 
sondem alleine, denn er wolle sehen, "ob das iiberhaupt wahr ist", was die so 
veranstalten. Wie eng das Spielen mit seinem Alltag zusammenhangt, wird u.a. 
an seiner obigen Schilderung zu einem haufigen AnlaB des Spielens deutlich. 
Dietrich identifiziert sich vermutlich auch deshalb intensiv mit starken Man-
nem in Prugelspielen und Actionfilmen, wei! er im Alltag Probleme hat, sich 
durchzusetzen. 
Jurgen (8 Jahre) bezeiclmet das Computerspielen als sein Hobby. Dies er-
scheint sehr glaubwiirdig, denn Jiirgen wirkt fasziniert von den Spielen (er ahmt 
bei den Beschreibungen sogar [imaginare] Gerausche nach) und scheint sich 
ausgiebig damit zu beschaftigen. So beeilt er sich beispielsweise auch bei den 
Schulaufgaben, urn moglichst schnell an den Computer zu konnen. Das 
Computerspielen hat er mit ftinf Jahren begonnen. Er spielt fastjeden Tag. Jetzt 
in den Ferien auch abends. Der Computer gehOrt nach JUrgens Angaben den 
Eltem und ihm zusammen. Wenn JUrgen Freunde zu Besuch hat, spielen sie 
auch haufiger am PC. Andere Aktivitaten scheinen sie nicht zu verfolgen. JUr-
gens Freund hat den gleichen Computer wie er, und das Thema Computerspiele 
scheint in ihrer Freundschaft eine dominierende Angelegenheit zu sein. Jiirgen 
spielt aber auch geme alleine am Computer, wei! er sich in Anwesenheit anderer 
oft gestort ftihIt ("die haben mich dann gestort und dann bin ich sofort gestor-
ben"). Daneben spielt er auch geme mit seinem Vater zusammen, dem das Spiel 
mit seinem Sohn auch viel SpaB zu bereiten scheint. Sie spielen meist Autoren-
nen oder ein Indiana-Janes-Spiel; manchmal spielen sie nicht am PC, sondem 
mit Lego. Die Mutter ist an diesen Spiel en weniger interessiert, sie spielt Spiele 
am Computer (Geschicklichkeitsspiele und das Spiel Prince of Persia), die Jiir-
gen nicht so gut gefallen. Dieser ist nicht nur computer- sondem auch TV-be-
geistert. Er sieht viel fern und priiferiert hierbei eine bunte Palette von Zeichen-
trickserien auf SuperRTL. 
Jiirgen ist vollig begeistert von Kampfspielen wie z.B. Tekken. Ibm ist es wichtig, 
wahrend des Spiels Aggressionen abbauen zu konnen, und daher findet er auch 
gewalttatige Spiele sehr gut. "Einfach nur so. Das ist was, was ich, was ich, 
damit kann ich, kann ich mein, darnit kann ich dasselbe, was, seIber meine Wut 
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abgewohnen mit, mit dem Spiel." Die Eltern mogen es nieht, wenn er Kriegs-
spiele spielt, "weil das zu gewalttatig sein solI". Zu Tekken haben sie noeh niehts 
gesagt? "No, die wissen doeh gar nieht, daB ieh das spiele." Jiirgen mag an den 
Spielen besonders die Techniken, die die Spielfiguren beherrsehen. So favori-
siert er bei Tekken King II: "wenn er hinfliegt, dann kann er sieh erst so hinset-
zen und dann BUM BUM BUM gegen den anderen". Dabei stehen aussehlie6-
lieh kampferisehe Qualitaten im Vordergrund, das Gesehleeht der Spielfiguren 
oder deren Rolle sind fur Jiirgen nieht von Bedeutung (als zweite Lieblingsfigur 
nennt er die Kampferin Nina, aueh aus Tekken, die sieh ebenso dureh besondere 
Kampffertigkeiten auszeichnet). Bei den Spielfiguren sind es deren Kompetenz 
und Starke, die Jiirgen faszinieren. Neben den Kampfspielen mag Jiirgen Auto-
rennen, und er spielt aueh Spiele, in denen er als Pilot agiert. Hierbei ist interes-
sant, daB er sieh zwar mit dem Piloten, nieht aber mit den Rennfahrern identifi-
ziert (das ist "nur so ein Spiel"). Als Sportspiele nennt Jiirgen noeh "Omiplane" 
(womit er Olympiade meint), Basketball und Fullball, die er aueh alle gut findet. 
Als ideales Spiel entwirfi er ein Piraten-Abenteuer-Szenario auf einem Schiff, 
das die Thematiken Kampf, Verstecken und Uberleben umfaBt. "Es mull ... , fur 
mieh ware es toll, wenn es auf einem Schiff war. Dann mull man so ein ganzes 
Schiff absuehen und dann kann es aueh sein, daB die anderen - Du mullt versu-
chen, nieht erkannt zu werden, und dann kampfen die auch gegen andere Schif-
fe, die Manner, die an Bord sind. Also erst bist Du ja auf einem Schiff, was, wo 
die Dieh noeh sehen diirfen und dann, und kann es sein, daB die, daB Deine 
Mannsehaft keine Chance mehr gegen die hat und dann mullt Du auf das andere 
Schiff und Dich da drin versteeken .... Und dann mullt Du aueh irgendwie da 
ans, ans Land kommen und, und dann mullt Du die, dieses gemeine Schiff, was 
die da iiberfallen hat, das sind Piraten, ne. Die mullt Du dann irgendwie dingfest 
maehen." Er gibt an, so ein ahnliehes Spiel schon zu kennen, kann sieh an den 
Namen jedoeh nieht mehr erinnern. Die Figuren seines Idealspiels miissen gut 
sein. "Und das Spiel mull irgendwie im Prinzip fur sieh aueh gut sein. Ich mei-
ne, das ist, daB es irgendwie was mit Gewalt ist." I.: "Hast Du Dir denn schon 
mal vorgestellt, Du konntest auch so gut kampfen wie die? Oder wiirdest Du 
gerne so sein, wie die Kampfer in dem Spiel?" Jiirgen: "Ja." I.: "Ja? Gibt es da 
dennjemanden, den Du gerne mal verprugeln mochtest, oder warum? ... Oder 
moehtest Du Dieh gut wehren konnenT Jiirgen: "Ja, riehtig gut wehren. So wie 
die Nina hier, so anderen an den Arm fassen und dann, huii, wegwerfen ein-
faeh." 
In seiner Freizeit spielt er auller am Computer ("meistens") und mit Lego-
steinen und aueh noeh Handball. 
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FOr JOrgen sind die Themen Kampf, Uberleben und Sich-wehren-konnen von 
zentraler Bedeutung. Er beschreibt vor allem begeistert die verschiedenen Kampf-
techniken und -qualitiiten seiner Spielfiguren und legt Wert aufkompetente und 
kampftechnisch versierte "elektronische Stellvertreter", die sich in der Spiele-
welt durchschlagen und· bewahren mUssen. JOrgen identifiziert sich teilweise 
sehr stark mit den ldimpfenden Figuren und gibt an, wahrend des Spielens auch 
tatsachlich das Gefiihl zu baben, derjenige zu sein, der da gerade ldimpft. Zu-
dem gibt er als Grund fOr seine Vorliebe fOr gewalttatige Kampfspiele an, daB er 
wahrend des Spielens immer gut Aggressionen abbauen konne. Er spricht auf 
Nachfrage weiter davon, auch gerne so kompetent wie seine Spielfiguren ldimp-
fen konnen zu wollen. Aus seinen Aussagen und dem hohen Grad der Identifi-
kation laBt sich schlie6en, da6 JOrgen die Computerspiele dazu nutzt, seine Er-
fahrungen der eigenen Unzulanglichkeit und Gefiihle von Inkompetenz und 
Machtlosigkeit fiber das Computerspielen zu kompensieren. Hier erlebt er sich 
in Gestalt seiner Spielfiguren als kompetent und fahig, sich durch die Welt 
durchzuschlagen und zurechtzukommen. Selbstbehauptung ist fOr ibn ein domi-
nierendes Thema, sowohl in den Computerspielen als scheinbar auch im realen 
Leben. 
Dieter (11 Jahre) ist von der Hardware her gut ausgestattet, denn er hat einen 
PC, ein Super Nintendo und einen GameBoy. Den GameBoy hat er schon langer, 
mit sieben oder acht Jahren hat er damit angefangen Bildschirmspiele zu spie-
len. Inzwischen sei der nicht mehr so in (offenbar auch bei seinen Freunden und 
Mitschtilern nicht). Das Interesse hat sich mittlerweile auf Super Nintendo und 
PC verlagert, wobei er fOr beide Gerate bisher noch nicht so viele Spiele hat. 
Dennoch betont er gleich zu Beginn des Interviews, da6 er sehr oft spielt. Er 
komme zwar nicht jeden Tag dazu, aber wenn er die Chance dazu habe, dann 
nutze er sie und spiele dann auch mindestens eine Stunde, bis er "genervt ge-
nug" sei. Wahrend seine Eltern es Heber sehen, wenn er Super Mario-Spiele und 
ahnliches spielt, ist Dieter eher von Kampfspielen fasziniert, die seine Eltern 
aber ablebnen. Er scheint aber selbst keine solchen Action-Spiele zu haben, denn 
von seinen eigenen Spielen nennt er International Super Star Soccer fOr Super 
Nintendo als sein aktuelles Lieblingsspiel. Darfiber hinaus mag er auch Auto-
rennen, aber ins Erzablen und Schwarmen kommt er erst, als er auf Spiele wie 
Street Fighter und Tekken zu sprechen kommt: "Ja, das finde ich super". Bei der 
Frage, was er daran so gut findet, versucht er zunachst, vom Thema abzulenken, 
denn er meint, ldimpfen seIber finde er nicht so toll, sondern die Grafik. Der 
Nachsatz verdeutlicht aber, wie stark es ibn interessiert und bewegt, denn toll 
findet er in bezug auf die Grafik, "wie das dann aussieht, wenn die sich die 
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Fresse einhauen". Das sehe ziemlieh echt aus. Und wenn Blut spritze (was aller-
dings bei Tekken und Street Fighter gar nicht der Fall ist), dann mache das auch 
nichts, "das macht mir einfach Spafi, ich glaub', da gibt's keinen Grund, ist 
einfach so". Auf Nachfrage erHiutert er, dafi er auch diese ausgefallenen Kamp-
fer gut finde, die es ja eigentIich gar nicht gebe. Bei Street Fighter mag er Guile 
besonders, bei Tekken ist King seine Lieblingsfigur. Wahrend ihm also eine rea-
listische Grafik wiehtig ist, reizen ibn gleichzeitig eher phantastische Kampfer-
figuren. Bei der allgemeinen Frage, was fur ibn zu einem guten Spiel dazuge-
hart, betont Dieter, es solIe Action dabei sein (aber nicht zuviel - wohl wei! es 
dann die Eltem nicht erlauben) und mit Strategie zu tun haben. Interessant sind 
seine recht ausgeklugeIten Uberlegungen fur ein Spiel naeh seinem Gesehmack: 
Der Spieler bekommt die Aufgabe, in ganz Europa nach Raubem zu suchen, die 
eine Firma ausgeraubt haben. Er bekommt immer Informationen von der Zen-
trale, mufi die Rauber finden, sich mit ibnen priigeln und so weiter. (I.: "Bist Du 
dann derjenige, der die suchen mufi?" Dieter: "Ja, und dann gibt's da auch im-
mer Priigelei, das finde ieh dann eben Action und Strategie. ") Fur seine Spielfi-
gur (bzw. fur sich) wiinscht er sich fur diese Aufgabe viele ausgefallene Waffen 
und Autos, aber ein toller Typ oder Held solI es eben nicht sein, sondem eher ein 
Detektiv, der sieh mit der Aufgabe erst vertraut machen mufi. Wenn er die Rolle 
eines Kampfers bzw. Detektives spielt, stelIt er sich immer vor, er ware es seIber: 
"Ja, ich finde, dafi man sieh da richtig reinfassen mufi, sonst kann man das Spiel 
auch nicht gewinnen. Und Selbstbewufitsein auf jeden Fall brauch ich, sonst 
wiirde ich kein Spiel gewinnen." Von anderen in Spielen angebotenen Rollen 
kommt noch der SportIer und "Ritter vielleicht noeh" fur ibn in Frage, aber etwa 
einen Prinzen will er "lieber nieht" spielen, auch Entdecker und Abenteurer 
findet er "nieht so reizend". 
Dieter ist sportlich aktiv (Handball, Tischtennis, manchmal FufibaIl) und nutzt 
die Bildschirmspiele u.a. dazu, dieses Interesse auf einem anderen Gebiet zu 
verfolgen. Aber obwohl er als sein aktuelles Lieblingsspiel ein Fufiballspiel fur 
Super Nintendo nennt, scheinen Sportspiele nieht sein zentrales Thema zu re-
prasentieren. Dieses tun eher die Aetion-Spiele. Dieter versueht zwar mehrfach, 
seine Lust am Kampfen rational abzufedem bzw. zu ubertiinehen, aber das ge-
lingt nur bedingt. Bei der Frage, ob er geme so ware wie seine Lieblingskampfer 
Guile oder King, meint er zunaehst: "Nee, das eigentIich nicht [ ... ] weil ich 
eigentIieh weill, dafi man das nicht sein kann", korrigiert sieh dann aber: "och, 
das ginge eigentIich, aber ich habe irgendwie keinen Boek mich zu priigeln, 
aufier mit meiner Schwester". Da er etwas spater im Interview seine ideale Spiel-
figur als zunachst unerfahrenen und unauffalligen Detektiv schildert, dem eine 
Einsatzzentrale genau sagt, was er tun mufi, und der ganz ausgefallene Waffen 
Ergebnisse der leitJadengestutzten Interviews 163 
und Autos zur Verfiigung hat, liegt die Vennutung nahe, daB er sich selbst noch 
nicht stark und sieher genug fiihlt, urn sich allein in einer untibersichtliehen und 
ggf. feindlichen Welt zu bewahren. 1m wirklichen Leben will er sich allenfalls 
mit seiner (vieljiingeren und schwaeheren) Schwester prugeln. 1m Spiel will er 
sich aber schon prugeln, denn da kann ibm nichts passieren. Gleichwohl wUnscht 
er sich (bzw. seiner Spiel£igur) eine umfassende Rtickendeckung (auch techni-
scher Art) und damit Handlungssicherheit. Ein bill chen erinnert das von ibm 
geschilderte Szenario an das Grundmuster bei der Femsehserie Knight Rider 
(bzw. neuerdings Team Knight Rider). Zu diesem Muster, das die Figur des De-
tektives quasi als modemen Ritter ohne Furcht und Tadel im Dienste der guten 
"Zentrale" inszeniert, paBt auch, daB Dieter als eine weitere Rolle, die ihn reizen 
wfude, noeh die des Ritters nennt. Sein Berufswunsch, Rechtsanwalt, Hillt sich 
auch in diese Richtung interpretieren. Wenn man seiner Meinung nach Selbst-
bewuBtsein braucht und "richtig reinfassen muB", urn ein Computerspiel zu ge-
winnen, dann sind das fur ihn offenbar erstrebenswerte Eigenschaften, aber nicht 
unbedingt solche, tiber die er im Alltag bereits verfiigt. 
6.S Fazit: Ein Dreieck mit vier Spielertypen 
Durch statistische Berechnungen konnten wir aus dem Datenmaterial der stan-
dardisierten Befragung drei "Spielertypen" isolieren (vgl. Kap. 5). Fur Spieler-
typ Eins haben wird als Merkmale festgehalten, daB er vor allem Action-Ele-
mente und eine moglichst "echte" Darstellung mag. Er erlebt sich als Action-
Held, der geme "viel gleichzeitig macht", "schnell reagieren" und trotzdem "cool 
bleiben" muB. Mehr als die anderen Spielertypen mag er neben der Rolle als 
"Kampfer" die des "Konigs, Herrsehers", des "Flugzeug- und RaumsehifIi:>iloten", 
des "Managers, Kaufrnanns, Btirgenneisters" und des "Rennfahrers". Er spielt 
auch lieber "mal einen Bosen" als die anderen Spielertypen. Starker als die bei-
den anderen Spielertypen ist er in das Spielen involviert. 
Spielertyp Zwei ist vorsichtig neugierig. Er hat ein noch etwas unsieheres 
Verhaltnis zu Bildschinnspielen, was sich darin zeigt, daB er sich fur keines der 
von uns abgefragten Merkmale von Video- und Computerspielen richtig begei-
stem kann. Er mochte mogliehst wenig StreB und mag insbesondere die Merk-
male nicht, die Spielertyp Eins "cool" findet. Noch am meisten gefallt es ibm, 
wenn er "Ratsel losen" und "viel wissen" muB. Er mag vor allem Jurnp&Run-
Spiele, die als die "harmloseren" Aetion-Spiele gelten. 
Spielertyp Drei spielt geme "Comic-Figuren", "Tierfiguren" und "Abenteu-
rer, Entdecker", auBerdem "Manager, Kaufmann, Btirgermeister" Er hat es auch 
geme, wenn er in einem Bildschinnspiel "Ratsellosen" und "Phantasie haben" 
muB. Action-Elemente dagegen, also Merkmale, die Typ Eins bevorzugt, mag er 
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nicht. Er ist nicht gerne "Kampfer", "Flugzeug- oder Raumschiffpilot" oder 
"Rennfahrer". Auch die Kompetenzanforderungen "kampfen und angreifen", 
"viel gleichzeitig machen" und "cool bleiben miissen" interessieren ihn nicht 
oder er lehnt sie sogar ausdriicklich abo Sein Lieblingsgenre sind wie bei Typ 
Zwei Jump&Run-Spiele. Spielertyp Drei ist ein begeisterterer Spieler als Typ 
Zwei. Er ist nicht so unsicher wie dieser, oder seine Unsicherheit macht ihm 
nicht viel aus. Dies hiingt vermutlich auch damit zusammen, daB er nicht so 
involviert ist (wie Typ Eins) und das Spielen eher als Unterhaltung sieht. 
Die Analyse der Interviews hat dazu gefiihrt, den Spielertypen Eins noch in 
einen Typen A und B zu differenzieren. Gemeinsam ist beiden der Wunsch nach 
kampferischen und action-reichen Aspekten. Beiden Spielertypen waren senso-
motorische Kompetenzanforderungen (Schnelligkeit, Geschicklichkeit) wichtig. 
Die mediale Darstellung, auch der Grad ihrer "Echtheit", rallt dagegen in seiner 
Bedeutung bei Eins A abo Beides scheint wichtiger fur Typ Eins B zu sein. Auch 
in dem, was unter Action verstanden wird, unterscheiden sich die beiden Typen. 
z.B. durch ihr Verhaltnis zu Gewaltdarstellungen. Typ Eins A ist mit seiner 
Vorliebe flir Priigelspiele moglicherweise naher an eigenen Alltagserfahrungen 
(Ohnmachtsgeflihlen und Machtphantasien). Eins B versteht unter Action vor-
wiegend Renn- und Flugbewegungen. Sein Interesse an Action ist ofter ver-
kniipft mit einer - dann moglichst "echten" - Darstellung von Rennwagen und 
Flugzeugen. Rier spielt auch die Technikfaszination eine Rolle. 
Abgesehen von der Differenzierung von Spielertyp Eins in A und B hat sich in 
den Interviews im wesentlichen bestatigt, was sich nach den Ergebnissen der 
standardisierten Befragung annehmen lieB. 
Die dargestellten Spielertypen sind selbstverstandlich Zuspitzungen. Kein Spie-
ler, keine Spielerin entspricht genau einem Typ. Die meisten haben vielf,Utiger 
angelegte Interessen und Vorlieben als sie in der Typisierung zum Ausdruck 
kommen. Mit Rilfe der Typen laBt sich aber ein Dreieck konstruieren, in dessen 
Flache die einzelnen Spieler und Spielerinnen verortet werden konnen (vgl. Abb. 
6.1). Wir haben dies auf der Basis der Informationen aus den Interviews ver-
sucht. Es gibt dafiir kein mathematisches Modell, das eine eindeutige Verortung 
erlauben wiirde, sondem die Zuordnung erfolgt auf der Grundlage der Interpre-
tationen der Auswerter. 
Die Reihenfolge der oben dargestellten Interviews beginnt mit Spielerinnen 
und Spielem, die wir am ehesten dem Typ Zwei zuordnen wiirden. Zugespitzt 
formuliert sind dies die Spieler und Spielerinnen der "harmloseren" Comic-Spiele 
(Jump&Run-Spiele, Geschicklichkeitsspiele). Sie nahem sich den Spielen eher 
noch vorsichtig und mochten, daB die Spiele nicht zu schwer sind. Die meisten 
166 
MOOchen entwickeln sich dann weiter in Richtung aufSpielertyp Drei. Ihre Spiel-
motivation beschriinkt sich meist auf ein Unterhaltungsinteresse.3 Entsprechend 
,locker' konnen sie auch mit den Spielen umgehen. Die meisten Jungen entwik-
keln ihr Spielinteresse, jedenfalls bis zum zwolften, dreizehnten Lebensjahr,4 in 
Richtung auf ,hfutere' bzw. ,schnellere' Action-Spiele. Am Ende der Beispiele 
stehen die Interviews, die wir den Spielertypen Eins B und Eins A zugeordnet 
haben. 
Die in den Zusammenfassungen genannten Namen finden sich auch in der 
Abbildung 6.1 wieder. Wir haben die richtigen Namen der befragten Kinder 
durch andere ersetzt. 
3 Sie sind weniger involviert als die Jungen. Dies kann an einer Distanz zur Technik, zur Hardware 
liegen, es kann aber auch daran liegen, daB es auf dem deutschen Markt der Bildschirmspiele 
- jedenfalls zum Zeitpunkt unserer Untersuchung - noch an ausgesprochenen Miidchenspielen fehlte. 
4 Was danach kommt, haben wir nicht untersucht. Verrnutlich spielen dann auch komplexere System-
simulationen eine groBere Rolle als unter denjungeren Spielem. VgI. dazu auch Schindlers Untersu-
chung mit bis zu 18jiihrigen, die diese Verrnutung stOtzt (Schindler 1992). 
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7. Informationen zu den Nichtspielern 
Von den 1.111 befragten SchUlerinnen und SchUlem spielten 972 (87,5%) mehr 
oder weniger regelma6ig Video- und/oder Computerspiele. Zu den 972 kamen 
noch 34 (3,1 %) Heranwachsende, die angaben, Erfahrung mit BiIdschirmspielen 
zu haben, weil sie mal regelma6ig gespielt hatten, zum Befragungszeitpunkt 
aber nicht mehr zu spielten. Diese beiden Gruppen konnten die Fragen des Haupt-
teils unseres Fragebogens beantworten. 
Nur 24 Befragte (2,2%) gaben an, sie hatten noch nie Bildschirmspiele ge-
spielt. Weitere 81 (7,3%) hatten es nur mal ausprobiert. Diese 105 SchUlerinnen 
und SchUler hatten praktisch keine Erfahrung mit Video- und Computerspielen. 
Von ihnen wollten wir wissen, warum sie keine Video- und Computerspiele spie-
len. Wenn man von Spielem umgeben ist, selbst aber zu einer relativ kleinen 
Minderheit von Nichtspielem gehOrt, gibt es dann besondere Griinde :fur dieses 
Enthaltsamkeit? Konnen sie sich Hard- und Software nicht leisten? Wurden ih-
nen die Spiele von den Eltem verboten? Haben sie piidagogische Bedenken der 
Erwachsenen tibemommen? Oder haben sie einfach nur keine Lust dazu und 
machen lieber etwas anderes? 
Es gab vier Fragekomplexe mit vier bis acht Anwortvorgaben, die jeweiIs mit 
stimmt oder stimmt nicht beantwortet werden konnten. Zu allen vier Fragen-
komplexen konnten aber auch offene Antworten gegeben werden. Diese Mog-
lichkeit wurde aber praktisch nicht genutzt, so daB wir hier nur die standardi-
sierten Anworten auswerten. 
Bevor die Ergebnisse dargestellt werden, soUen die 105 Nichtspieler und Nicht-
spielerinnen noch an Hand ihrer soziodemografischen Angaben zu Geschlecht, 
Alter, besuchtem Schu1typ, Kulturkreis, beruflichem Status des Vaters und Wohn-
ort Stadt versus Land beschrieben werden: 
• Drei Viertel (76%) der Nichtspieler sind Madchen. Darnit sind die Madchen 
im Verhiiltnis zur gesamten Stichprobe (46,2%) deutlich tiberreprasentiert. 
Dieses Ergebnis ist hOchst signifikant. 
• Nach Altersgruppen stell en die 7- und 8jahrigen die meisten (34,3%), die 9-
und 10jiihrigen die wenigsten (16,2%) SchUlerinnen und SchUler in dieser 
Gruppe. Die 11- und 12jiihrigen kommen auf 26,7% und die 13- und 14jiihri-
gen auf 22,9%. Die Altersgruppe der jtingsten (gesamte Stichprobe = 19,2%) 
ist hier zu Lasten der beiden altesten Gruppen (36,9% und 27,4%) tiberrepra-
sentiert. Dieses Ergebnis ist hOchst signifikant. Der Anteil der 9- und lOjiihri-
gen entspricht dem Anteil in der gesamten Stichprobe. 1m Durchschnitt sind 
die Nichtspieler 10,51 (Median = 10) und die Spieler 11,23 Jahre alt (Median 
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= 12). Es konnte sich bei vielen Nichtspielem also auch urn Kinder handeln, 
die noch nicht Bildschirmspiele spielen. 
• Die Mehrheit der Nichtspieler geht noch zur Grundschule (58 = 55,2%), wiih-
rend dies in der gesamten Stichprobe nur 38,1% sind (vgl. Altersgruppen). 
Die iibrigen 47 teilen sich nach Prozenten wie folgt auf die weiterfiihrenden 
Schulen auf: Hauptschiiler 16,7% (in der Stichprobe insgesamt = 19,3%), Re-
alschiiler 27,1% (20,6%), Gymnasiasten 31,3% (37,5%) und Gesamtschiiler 
25% (22,6%). Unter den Nichtspielem sind also etwas mehr Realschiiler und 
etwas weniger Gymnasiasten als in der gesamten Stichprobe vertreten. Durch 
die geringe Zahl der erhobenen Nichtspieler an den weiterfiihrenden Schulen 
laBt sich die Signifikanz dieser Unterschiede nicht berechnen. 
·73% der Nichtspieler gehOren dem westdeutschen Kulturkreis an, in der ge-
samten Stichprobe sind es 76,5%. 14% sind Kinder von Aussiedlerfamilien 
(11,5%) und 13% gehOren zum moslemischen Kulturkreis (12,0%). Die An-
teile der Nichtspieler nach Kulturkreisen entsprechen also in etwa denen in 
der gesamten Stichprobe. 
• Fast 38% sind Arbeiterkinder, 29% sind Angestelltenkinder, 22% Kinder von 
Selbstandigen und 11% von Beamten. Von der gesamten Stichprobe haben 
nur 884 Heranwachsende die Frage nach dem Beruf ihres Vaters beantwortet. 
Die Verteilung dieser valid cases sieht folgendermafien aus: 37% Arbeiter-
kinder, 42,3% Angestelltenkinder, 7,8% Kinder von Selbstandigen und 12,9% 
Beamtenkinder. Unter den Nichtspielem sind also die Kinder von Selbstandi-
gen signifikant iiber- und die Kinder von Angestellten unterreprasentiert. 
• Ca. 54% der Nichtspieler wohnen im landlichen Umfeld von Bielefeld, also 
46% im stadtischen Raurn Bielefeld. Dies entspricht in etwa der Verteilung in 
der gesamten Stichprobe. 
Festzuhalten ist damit: Unter den Nichtspielem befinden sich iiberproportional 
viele jiingere Heranwachsende, es sind vor allem junge Madchen. Uberdurch-
schnittlich viele sind Kinder von Selbstandigen und unterdurchschnittlich viele 
Kinder von Angestellten. 
7.1 Griinde fur die Spiel-Enthaltsamkeit 
Der Aussage: "Ich habe kein Gerat, sonst wiirde ich spielen", stimmt etwa die 
HaIfte der Nichtspieler und Nichtspielerinnen (48,4%) zu. 18,4% gaben an, sie 
diirften nicht spielen. Nur relativ wenigen Kindem wurde demnach das Spielen 
ausdriicklich verboten. Die Eltem der Nichtspieler steuem also offenbar eher, 
indem sie die notwenigen finanziellen Ressourcen nicht zur Verfiigung stellen, 
lnformationen zu den Nichtspielern 169 
jedenfalls wenn man unterstellt, da6 die Eltern den Kindem die Gerate bewu6t 
vorenthalten. 
Ein groBer Teil der Heranwachsenden bestatigte aber auch, daB er solche Spiele 
nicht spielen will. Die GIiinde dafiir sind unterschiedlich. Die folgende Tabelle 
listet sie zusammen mit den Prozentanteilen fur die Antwort stimmt auf. Mehrfach-
antworten waren moglich. 
Tab. 7.1: Solche Spiele will ich nicht spielen, weil ... 
(Angaben in %, Mehrfachnennungen moglich) 
ich Iieber etwas arKleres mache 
ich sie 1angweilig finde 
sie mir zu teuer sind 
ich g1aube, daB sie schlecht fur die Gesundheit sind 
ich keine Zeit dazu habe 
ich g1aube, daB ich das nicht hum 
m:ine Fretmditmen tmd Fretmde solche Spiele nicht spielen 
80,0 
49,4 
45,9 
37,8 
29,5 
18,2 
15,5 
Bildschirmspiele werden vor allem deshalb nicht gespielt, weil sie, zumindest 
im Vergleich mit anderen Freizeittatigkeiten, fiir die meisten Nichtspieler und 
Nichtspielerinnen uninteressant sind. Fur viele spielt auch ein zu hoher Preis 
eine Rolle. Das aus der Erwachsenendiskussion stammende Argument, Bild-
schirmspiele seien schlecht flir die Gesundheit, wird immerhin von uber einem 
Drittel flir richtig gehalten. Die Ubernahme von Erwachsenenargumenten ist 
aber moglicherweise auch der Versuch, die eigene Enttauschung uber die Ver-
weigerung der Eltem mit deren Argumenten zu rationalisieren. Fast ein Fiinftel 
traut sich nicht zu, die Spiele mit Erfolg zu spielen. 
DaB die Spiele manchen Heranwachsenden als zu schwer erscheinen, geht 
auch aus den Antworten auf die Frage hervor: Gibt es etwas, was Dich an Video-
und Computerspielen besonders stOrt? (vgl. Tab. 7.2). 
Fur die HaIfte der Nichtspieler passiert in Bildschirmspielen immer nur das 
Gleiche. Sie bestatigen damit das Bild aus dem ersten Fragenkomplex. Bild-
schirmspiele sind ihnen zu langweilig. Einem groBen Teil sind sie auch zu ge-
walttatig, zu hektisch oder zu unubersichtlich. Zeitdruck und Unubersicht-
lichkeit sind wohl auch die Hauptgrlinde dafiir, daB etwa ein Viertel die Spiele 
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:fiir zu schwer halt. Es fragt sich, auf welcher Wissensbasis diese Urteile abge-
bende werden, vermutlich sind es recht pauschale Bilder, die oft auch aus der 
Erwachsenenwelt stammen. 
Tab. 7.2: Gibt esetwas, was Dich an Video- und Computerspielen besonders stort? 
(Angaben in %, Mehrfachnennungen m6g1ich) 
Nur sitzen und Tasten drticken macht keinen Spall. 
In den Spielen passiert doch imrn:!r das Gleiche. 
Die Spiele sind zu gewalttiitig. 
Die Spiele sind zu hektisch. 
Die Spiele sind schlecht 
Was auf dem Bildschirrn passiert, ist mir zu uniibersichtlich. 
Die Spielerkliirungen sind zu schwer zu verstehen 
Die Spiele sind zu schwer. 
50,6 
48,3 
41,9 
39,1 
36,0 
30,5 
29.9 
26,4 
Mit den nachsten Antworten beurteilen die Nichtspieler das Spielen der Spieler. 
Die Frage lautete: 
Tab. 7.3: Wie findest Du, daB andere Kinder Video- und Computerspiele spielen? 
(Angaben in %, Mehrfachnennungen m6g1ich) 
1st mir ega! 
So1che Spiele sind nicht gut fUr Kinder. 
Die sollten lieber etwas anders machen 
76,7 
53,1 
50,0 
Zwar geben sich die meisten Nichtspieler tolerant gegeniiber den Spielern, drei 
Vierteln meinen, ihnen sei es egal, daB andere Bildschirmspiele spielen. Aber 
ein groBer Teil von ihnen meint offensichtlich auch, solche Spiele seien nicht 
gut :fiir Kinder, die sollten lieber etwas anderes machen. Auch hier werden wie-
der Argumente Erwachsener iibernommen. 
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7.2 Nichtspieler nach Teilstichproben 
Nichtspielerinnen und Nichtspieler unterscheiden sich in ihrem Verhaltnis zu 
Video- und Computerspielen kaum voneinander. NUT in dem Punkt "weil meine 
Freundinnen und Freunde solche Spiele auch nicht spielen" sagen ein Drittel 
der Jungen "stimmt", aber nUT knapp 10% der Madchen. Wahrend Madchen, 
wie schon an anderer Stelle festgestellt, 1 generell weniger Interesse an Bildschirm-
spielen haben, ist dieses Interesse unter den Jungen auch davon abhangig, was 
ihre Freunde machen. Ein Drittel der Nichtspieler gehOrt zu Peergroups, in de-
nen Bildschirmspiele kein Thema sind. Dies ist relativ viel, wenn man bedenkt, 
daB etwa 94% der Jungen angeben, mehr oder weniger regelmaBig Bildschirm-
spiele zu spielen. 
Wird nach vier Altersgruppen (7- und 8jahrige, 9- und lOjahrige, 11- und 
12jahrige, 13- und 14jahrige) differenziert, so ergeben sich bei keiner Frage 
meBbare signiiikante Unterschiede. Dies hangt zum Teil auch mit der Datenlage 
zusammen. Bei der geringen Zahl von Nichtspielern bleiben bei weiteren Diffe-
renzierungen die erwarteten Haufigkeiten in zu vielen Zellen der erzeugten 
Kreuztabellen unter dem notwendigen Standard. 
Plausibel erscheint aber, daB der Anteil derjenigen Heranwachsenden, die fiber 
"kein Spielgerat" verfiigen, in der jfingsten Altersgruppe doppelt so groB ist 
(63,6%) wie in der Gruppe der iiltesten (28,6%). Umgekehrt steigt der Anteil 
der Kinder mit dem Alter kontinuierlich an, die angeben "keine Zeit" fur 
Bildschirmspiele zu haben. Unter den 7- und 8jiihrigen betragt er 28,6% und 
unter den 13- und 14jahrigen 43,5%. Andere Aktivitaten und Verpflichtungen 
drangen bei ihnen ein mogliches Interesse an Bildschirmspielen zuriick. 
Dazu paBt, daB fiber die Hiilfte (65,2%) der 13- und 14jahrigen Nichtspieler 
Bildschirmspiele "langweilig" finden, ein wei taus groBerer Teil als in den ande-
ren Altersgruppen (bis 48,3%). Das Gleiche gilt fur die iihnliche Position, in 
Bildschirmspielen "passiere immer nUT das Gleiche". Weit fiber 60% der 11- bis 
14jahrigen sind dieser Meinung, wahrend es unter den 7- bis lOjiihrigen nUT ca. 
27% sind. So machen dann 70% der 13- und 14jahrigen "lieber etwas anderes", 
wahrend dies unter den jfingeren Altersgruppen nur 50% sind. Dies ist ein zu-
satzlicher Hinweis darauf, daB Bildschirmspiele von einem in jungen Jahren 
allgemein verbreiteten Spielzeug (unter Jungen) im Alter von 12 bis 14 Jabren 
zu einem von Fans werden. Die Fan-Gemeine ist allerdings relativ groB.2 
Interessanterweise steigt mit dem Alter auch der Anteil der Nichtspielern, die 
Bildschirmspiele fur "ungesund" halten, kontinuierlich von 20% auf 65,2%. 
1 vgl. Abschnitt 2.1.1: Spielbaufigkeit nach Geschlecht 
Z vgl. Abschnitt 2.1.1: Spielbaufigkeit nach A1tersgruppen 
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Erwachsenenargumente werden mit zunehmendem Alter ,einsichtiger'. AuBer-
dem faIlt es leichter sie zu iibernehmen, wenn man sowieso dabei ist, andere 
Interessen zu entwickeln. 
Eine Differenzierung nach Schultypen und den drei Kulturkreisen (westdeut-
scher Kulturkreis, Aussiedlerkinder, moslemischer Kulturkreis) erbrachte eben-
sowenig mefibare signifikante Unterschiede und sinnvoll auszuwertende Ergeb-
nisse wie eine Differenzierung nach dem beruflichen Status des Vaters. 
Interessant ist vielleicht noch, daB deutlich mehr der nicht spielenden Grofistadt-
bewohner (Bielefeld 51,2%) als Heranwachsende aus dem Umland (28,3%) 
Bildschirmspiele "zu hektisch" fanden. Das Ergebnis ist allerdings auch nicht 
(auf dem 5%-Niveau) signifikant. 
7.3 Sonstige Freizeitinteressen von Nichtspieiern und Spieiern 
Alle Heranwachsenden wurden auch gefragt, was sie sonst in ihrer Freizeit ma-
chen. Vorgegeben waren elf Items, die jeweils mit oft, manchmal, nie beantwor-
tet werden konnten. In der folgenden Tabelle sind die Items mit ihren Anteilen 
an den oft- und "manchmal-Nennungenjeweils der Spieler und der Nichtspieler 
zusammengestellt (vgl. Tab. 7.4). 
Tab. 7.4: Was machst Du sonst in Deiner Freizeit? 
Anteile in % N ichtspieler Spieler 
(nie- N ennungen) (valid cases> 88) (valid cases> 866) 
oft manchmal oft manchmal 
DrauBen mit anderen Kindem spielen 62,1 32,7 68,0 29,8 
M usik horen. 61,2 35,0 61,0 33,5 
Sport treiben. 47,1 31,4 60,1 32,2 21,6*** 7,7 
Lesen. 42,6 45,5 34,5 44,7 
TV I Videos sehen. 34,0 56,0 33,1 61,1 
Bildschirmspiele spielen. 0,0*** 0,0*** 30,5*** 64,6*** 
Mit Geschwistem spielen. 42,0** 43,2 25,1 52,2 
Drinnen alleine spielen, 18,0 48,1 18,9 56,4 
Kassetten-Geschichten hOren. 24,0 46,9 17,5 35,1 
Mit den Eltem spielen. 12,2 54,1 12,1 57,8 
SlgnifIkante Abweichungen von den erwarteten Haufigkeiten; Signifikanzniveaus: 
* signiftkant (p < 0,05), ** sehr signifIkant (p <: 0,01), *** hOchst signifikant (p < 0,001). 
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Bei den sonstigen Freizeitaktivitaten gibt es kaum Unterschiede zwischen Vi-
deo- und Computerspiele spielenden und nicht spielenden Kindem. Die aus der 
Tabelle ersichtlichen Differenzen lassen sich durch das im Durchschnitt niedri-
gere Alter ("mit Geschwistem spielen", "Kassetlengeschichten hOren") der Nicht-
spieler erklaren oder - zum Teil - dadurch, daB der Anteil der Madchen unter 
ihnen iiberdurchschnittlich groB ist ("lesen", "Sport treiben"). 
Beim Item "Sport treiben" ist der Unterschied in der Auspragung nie aller-
dings wesentlich groBer, als der in der gesamten Stichprobe zwischen Jungen 
und Madchen gemessene. 3 Unter den Nichtspielem gibt es offensichtlich we-
sentlich mehr Kinder, die keinen Sport treiben, als unter den Spielem. 
1m Hinblick auf die Beliebtheit von "Sport treiben" gibt es weder unter den 
Nichtspielem noch in der gesamten Stichprobe signifikante Unterschiede zwi-
schen den Altersgruppen. Die oben geaufierte Hypothese, die aIteren Nichtspieler 
wiirden aus gesundheitsbewufiter Einsicht auf das Spielen von Bildschirmspielen 
verzichten, laBt sich so also, jedenfalls iiber den Indikator "Sporttreiben", nicht 
verifizieren. Das Argument "Gesundheit" scheint eher einer scheinbar rationel-
len Argumentation der Nichtspieler in einer Umwelt aus lauter Spielem zu die-
nen, in der es nicht opportun ist, zu sagen, daB man dazu keine Lust hat. 4 
Uber eine zweite Frage sollte herausgefunden werden, welches die beliebteste 
Freizeitaktivitat ist. Sie wurde als offene Frage (ohne Antwortvorgaben) gestellt. 
Die Antworten wurden erst nachtraglich fur den Rechner kodiert. Aus den Ant-
worten auf die offene Frage nach der beliebtesten Freizeittatigkeit bzw. dem 
Hobby lieBen sich die in Tabelle 7.5 angegebenen Werte errechnen. 
Auch im Hinblick auf ihre liebste Freizeittatigkeit scheint es unter den Spieler 
etwas mehr Sportbegeisterte zu geben als unter den Nichtspieler. Der Unter-
schied ist aber nicht signifikant und erklart sich durch den iiberdurchschnittlich 
groBen Anteil von Madchen unter den Heranwachsenden, die keine Bildschirm-
spiele spielen. Der Anteil der Madchen, die als ihre liebste Freizeirtatigkeit Sport 
angeben, liegt in der gesamten Stichprobe 10% unter dem der Jungen. 5 
Der signifikante Unterschied in den handwerklich-kiinstlerischen Tatigkeiten 
laBt sich ebenfalls auf die Geschlechterdifferenz und den iiberdurchschnittli-
chen Anteil der Madchen unter den Nichtspielem zuriickfiihren. Insgesamt dop-
pelt so viele Madchen als Jungen geben solche Aktivitaten als Lieblingsbeschaf-
tigung an. 6 
3 nie Jungen = 6,9%, nie Miidchen = 8,9% 
4 oder kein Geld, oder keine Zeit, oder daB die Eltem es nicht wollen. 
5 Jungen 84,1 %, Miidchen 74,4% 
6 Jungen 7,0%, Madchen 14,3% 
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Die Differenz hinsichtlich der Nutzung elektronischer Medien (femsehen, Video-
filme gucken, Radio oder CDs bOren oder am Computer spielen) als beliebteste 
Tatigkeit ist - auf insgesamt niedrigem Niveau - nicht signifikant. Der Unter-
schied vergr6Bert sich in der Betrachtung aber, wenn man weiB, daB - anders als 
bei Bildschirmspielen - mehr Madchen als Jungen angeben/ die Nutzung elek-
tronischer Medien sei ihre liebste Tatigkeit. Der Anteil der Fernseh- und Video-
gucker (unter den Jungen) und Musikh6rer (unter den Madchen) scheint also 
unter den Spielem etwas gr6Ber zu sein als unter den Nichtspielem. Allerdings 
kommt hier das Alter als intervenierende Variable zu Geltung. Die alteren Her-
anwachsenden nutzen biiufiger elektronische Medien und die Spieler sind im 
Durchschnitt alter als die Nichtspieler. 
Tab. 7.5: Beliebteste Freizeitaktivitiit / Hobby 
Nichtspie1er Spieler Antei1e in % (valid cases> 92) (valid cases> 888) 
Sport (nicht differenziert) 75,0 80,2 
Werken (Basteln), bikl. KlDlSt, 18,5* 9,6 Musik machen 
Tv, Video, Radio, CD, Computer I, I 4,4 
Sonstiges 5,4 5,9 
SignifIkanzniveaus: * signifikant (p <0 0,05), ** sehr signifIkant (p <: 0,01), 
*** hOchst signifikant (p'-: 0,001). 
7.4 Fazit: Kein Spielinteresse, sonst kaum Unterschiede 
Nichtspieler unterscheiden sich von den Spielem praktisch nur durch ihre Di-
stanz bzw. Niihe zum Video- und Computerspiel. Die wird zum Teil dadurch 
bestimmt, daB die Nichtspieler etwas jiinger sind und (noch) iiber kein Spiel-
gerat verfugen. Altere Nichtspieler geben biiufiger an, keine Zeit fur diese Spie-
Ie zu haben und lieber etwas anderes zu machen. lhre Einscbiitzung, Bildschirm-
spiele seien nicht gut fur die Gesundheit, k1ingt dagegen nicht sehr glaubwiir-
dig, sondem eher nach einem etwas hilflosen Erklarungsversuch in einer haupt-
sachlich aus Spielem bestehenden Umwelt, die es kaum versteht, daB man von 
Bildschirmspielen nicht begeistert ist. Wenn es iiberhaupt einen Unterschied 
zwischen den Nichtspielem und Spielem gibt, der auBerhalb der Bildschirm-
spiele liegt, dann den, daB die Spieler sich insgesamt etwas mehr fur Sport inter-
essieren. 
7 Jungen 3,2%, Madchen 5,1 % 
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Die Hauptgriinde dafiir, nicht zu spiel en, sind - was ja nicht sehr beunruhigend 
ist - fur Spieler moglicherweise kaum nachvollziehbar, Langeweile beim Spiel 
und/oder das Uberwiegen anderer Interessen. Daneben spielt die "Stenerung" 
der Eltem durch Verbot oder ZUIiickhaltung der materiellen Ressourcen fur die 
Anschaffung von Hard- nnd Software eine Rolle. 
8. Evaluation von Lern- und Spiele-Software 
8.1. Einleitung: Padagogisch-didaktische Aspekte 
Evaluationskriterien fiir Lern- und Spiele-Software miissen ein differenziertes 
Geflige bilden. Mit globalen Bewertungen - wie 'Freigegeben ab 12 Jahren' oder 
'jugend-gefahrdend' oder 'zum Lemen geeignet' - wird man weder der 
elaborierten Spielekultur der Heranwachsenden noch den vielfaItigen didakti-
schen Einsatzmoglichkeiten von Lemprogrammen in einer elaborierten 
U nterrichtskultur gerecht. 
Kriterien fiir die im Lernproze6 auftretenden oder gezielt eingesetzten Soft-
ware-Produkte sind grundsatzlich differentiell anzulegen, d.h. sie miissen die 
Vielfalt der Aspekte der Beurteilung widerspiegeln und gleichzeitig tiber die 
Aspekte aufklaren. Globale Kriterien - bezogen auf den Einsatz iiberhaupt oder 
bezogen auf das Computerspiel bzw. das Lernsoftware-Produkt als Ganzes - kann 
es nicht geben, wei! zuviele Variablen den konkreten Lernproze6 bestimmen: 
Stoff/Inhalt, Verlaufsform, Dramaturgie, Prasentation, RoUenspiel, konkrete Ziele 
und Ziele, die Schliisselqualiftkationen betreffen, und vieles mehr. Konzepte 
von globalen Kriterien gehen dariiber hinaus haufig davon aus, flir jeden Fall 
ein Urteil von kontextunabhangiger Geltung treffen zu konnen. Von Kriterien 
solcher Art kann aus gutem Grunde nicht ausgegangen werden. Sie verdecken 
geradezu jene Variablen, die von dem Lerner oder Spieler selbst in das Lern-
geschehen eingebracht werden. Wie wir aus der Wirkungs- und Rezeptions-
forschung von Medien wissen, bestimmen individual-psychologische und sozi-
al-okologische Variablen wie beispielsweise das farniliare Umfeld wesentlich 
den Proze6 und das Resultat des Lernens. 
Man muB also nach differentiellen Kriterien Ausschau halten, die sich inter-
pretativ zu kombinierten Ganzheiten zusammenfassen lassen. Solche ganzheit-
lichen Satze von Kriterienauspragungen sind dann nicht linear in einer Skala 
von gut nach schlecht zu reihen, sondern miissen als Typologien in einem Feld 
moglicher Anwendungen verstanden werden. Soweit die Grundthese. die den 
folgenden Uberlegungen zugrunde liegen. 
Mein Zugriff auf die Thematik der Evaluation von Lern- und Spiele-Software 
folgt einer radikallerntheoretischen, nicht spieletheoretischen Perspektive. 1 Basis 
ist flir rnich dabei die Neudefinition des didaktischen VerhaItnisses und die Ein-
1 Radikal meint hier den Umstand. daB ich nicht von der Software ausgehe. sondem von den Grundzii-
gen einer Theorie des inszenierten Lemens und der methodisch-didaktischen Vermittlung in der Insze-
nierung. Lem- und Spiele-Software wird dann nach ihrem Wert und ihren Einsatzmoglichkeiten vor 
dem Hintergrund einer solchen Theorie betrachtet. 
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fiihrung des neuen technologisch angeregten Gmndbegriffes der 'Navigation'. 
Navigation als Selbststeuerung durch die Lemumgebung bestimmt sich in drei 
Hauptgesichtspunkten, die hier im Vorgriff auf das Folgende schon genannt wer-
den sollen und die auch spater fUr die Evaluation maBgebend sind. Es sind dies 
die sachlogisch operative Zeitstruktur, die Dramaturgie (Rollenspiel und 
Storyboard) und die mediale Prasentation, bzw. die mediale Zeichenstruktur des 
zu vermittelnden Stoffes. Ich erarbeite aus diesen drei Dimensionen die ent-
scheidenden Evaluationskriterien und prasentiere eine praktikable Form der 
Erhebung von relevanten Daten fUr eine padagogisch-didaktische Beurteilung -
praktikabel fiir den 'hauslichen' Gebrauch im Kontext der Spielekultur, prakti-
kabel auch fUr die "Praxis des schulischen Alltags" in den allgemein- und be-
rufsbildenden Einrichtungen. 
8.2 Theoretische Grundlagen 
8.2.1 AnschlufJ an die laufende Diskussion 
Die Lemsoftware-Anbieter beschriinken sich haufig darauf, den Einsatz des neuen 
Vermittlungsmediums Computer betriebswirtschaftlich zu bewerten: Die Kosten 
fUr Aus- und Weiterbildung konnen verringert werden, Lemen kann unabhan-
gig von Ort und Zeit stattfinden,2 Lehren und Lemen kann individuell und lem-
erbezogen gestaltet werden, die Bmtto-Lernzeit wird verkiirzt, weil die aktive 
Lernzeit prozentual erhOht wird. Protagonisten des Projektes 'Schulen ans Netz' 
werben dariiber hinaus mit der Perspektive auf eine neue Unterrichtskultur. 
1m Bereich der Spiele-Software geht man da schon differenzierter - aber viel-
fach theorielos vor. Letzteres fallt dann nicht so sehr ins Gewicht, wenn man 
qualitative, inhaltsanalytische Bewertungen vornimmt. 3 Wenn man allerdings 
einfache Wertzuweisungen vornimmt - wie 'grafisch gut' oder 'politisch ver-
werflich' , dann mufi man sich schon nach dem theoretischen Hintergmnd seiner 
selektiven Kriterien fragen lassen. 
Halten wir kurz inne und betrachten uns das Szenario, in dem in der Erzie-
hungswissenschaft der Terminus technicus Evaluation entstanden ist. 
2 Es ist offensichtlich, daJ.\ die Weiterbildungskosten in den Firmen und Institutionen so stark steigen, daB 
sie kaum noch getragen werden konnen. So erseheinen diese vordergriindigen Kriterien hetriehs-
wirschaftlieh und vielleieht sogar volkswirtsehaftlieh hesonders wiehtig. Der Einsatz von Lernsoftware 
senkt aher nur dann die Kosten, wenn er didaktisch gut inszeniert ist. 
3 Versteht sieh ein solehes Verfahren als im weitesten Sinne hermeneutiseh, dann ist eine gesehlossene 
Theoriehasis nieht notwendig, sofern die Interpretationsaspekte transparent sind, die den 'mehrfachen 
Sinn' der Beurteilung ausmachen. Jiirgen Fritz geht einen komhinierten Weg; er weist grundsatzlich 
seine Kriterien, die jeweils den Forsehungsstand seiner Theorie reprasentieren, als Interpretationsaspekte 
qualitativer Analysen explizit aus. Vgl. Jugendarnt Koin (0.1.), S. IOff. 
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Christoph Wulf sieht den Kontext, in dem der Begriff der Evaluation steht, in 
den Innovationsmodellen des Erziehungswesens: Er schreibt in seinem Worter-
buch der Erziehung: "Einmal muB sie (die Evaluation d.V) den an dem Inno-
vationsprojekt unmittelbar beteiligten Schiilem, Lehrem und Eltem Verfahren 
und Informationen zur Verfiigung stellen, die ihnen bei einer Selbstbeurteilung 
und Verbesserung ihrer Reformarbeit behilflich sind. Zum anderen gilt es neben 
der interessierten Offentlichkeit die politischen Entscheidungsinstanzen (in der 
Regel die Ministerien) mit Hilfe von Evaluationsergebnissen so zu informieren, 
dafi sie die Projektarbeit und die in ihrem Rahmen erfolgte Reform beurteilen 
und ihre Ergebnisse ggf. bei bildungspolitischen Entscheidungen beriicksichti-
gen konnen" (Wulf 1978, S. 204). 
Ich will individuell gestaltetes Lemen an einem Computer-Lemplatz als ein 
soziales Projekt betrachten, an dem viele Instanzen beteiligt sind: der Betrieb, 
die Schule, die Familie, der Lerner und die ganze Gesellschaft, insofem sie an 
der Produktivitat ihrer Wirtschaft und an dem menschlichen Bildungskapital 
interessiert sein muB. Ich will desweiteren die Computerspiele-Umgebung als 
ein neues Projekt der Sozialisation verstehen. Dernnach richtet sich Evaluation 
in diesem Kontext deshalb auf Bewertungsaspekte, und nicht nur auf Klassi-
fikationsmerkmale, weil es fUr aIle beteiligten Akteure darum geht, diese gesell-
schaftlichen Projekte des individuell gestalteten Lemens und der spielerischen 
Sozialisation selbsrnndig und selbstverantwortlich einschatzen zu konnen. 
Dennoch sollten in einem ersten wissenschaftlichen Zugriff nur die klassifi-
katorischen Aspekte beriicksichtigt werden. Denn man sollte zuerst nur beschrei-
ben, auch wenn dies kategorial auf einer abstrahierenden Ebene stattfindet. Der 
Wert bzw. der normative Gehalt einer didaktischen Mafinahme, der Wert eines 
Sozialisationsarrangements oder die Bewertung des Zulassens von Sozialisation 
konnen sich sodann nur bezogen auf ein gesellschaftliches (politisches) Interes-
se aus dem Zusammenhang von Zweck und instrumenteller Merkmalsauspragung 
ergeben. Und dieser Zusammenhang muB eigens erortert, reflektiert und argu-
mentativ erarbeitet werden. Diese Bemerkungen stehen nur fur den wissenschafts-
theoretisch-philosophischen Seitenaspekt der Sache. 
Wesentlicher ist die Tatsache, dafi Bewertung von Lemen und Sozialisation 
nur vor dem Hintergrund einer Theorie optimaler Gestaltung von Unterricht 
bzw. von Lemumgebungen moglich ist. Ob dabei die Optimalitat empirisch -
aufgrund eines Modellversuchs - oder aus der Theorie kommt, ist vergleichswei-
se unwichtig. Meine nun folgenden Uberlegungen stiitzen sich aufmeine indivi-
duelle Erfahrung als Softwaretrainer in der betrieblichen Weiterbildung und auf 
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meine Erfahrung in der Gestaltung von Edutainment-Produkten4 und sind inso-
fern nur fallanalytisch abgesichert. Sie stiitzen sich daruber hinaus auf die syste-
matische Analyse dessen, was Unterrichtbzw. allgemeiner: Lemen und Soziali-
sation ist und sein kann. 
Ob empirisch oder analytisch, injedem Fall ist ein Stiick Theorie notwendig, 
wenn man dem Begriff der Evaluation gerecht werden will. Ich will dieses Stiick 
Theorie in den nachsten drei Abschnitten (8.2.2 bis 8.2.4) entwickeln und spater 
dann parallel zur Darstellung die Evaluationskriterien einflieBen lassen. Hier 
noch einige Vorbemerkungen: 
Die didaktische Qualitat von Lemsoftware bzw. die erzieherische Qualitat von 
Spielesoftware im je situationsbestimmten Einsatz ist daran zu messen, inwie-
weit die jeweilige Software in einem Lehr-Lem-Arrangement bzw. in einem 
Sozialisationsarrangement an die besondere Sachstruktur (der aufbereitete Stoff 
bzw. Inhalt), an die zur Verfiigung stehende Lernzeit, an die Zielgruppe und an 
die expliziten wie auch impliziten Lernziele angepaBt ist oder werden kann. 5 
Beim didaktischen Einsatz sind tiber die speziellen Kriterien von Lem- und 
Spielesoftware hinaus noch weitere prinzipieUe Umstande zu berucksichtigen. 
AIle Software-Tools sind namlich erstens Losungsautomaten fur Probleme, die 
innerhalb gewisser Grenzen beliebig variabel sind. D.h. sie konnen zu unter-
schiedlichen Aufgaben eingesetzt und bei unterschiedlichen Problemlosungen 
angewandt werden. Sie sind zweitens wegen ihrer hohen funktionalen Freiheits-
grade in sich komplex und vielschichtig. So besitzen sie neben einer rein moto-
risch-technischen Instrumentalschicht (Bedienungsschicht) sowohl eine medi-
al-semiotische Ausdrucksschicht (Sprachschicht) als auch eine kognitiv-zweck-
rationale Problem-Iosungsschicht (problemschicht). Bei Edutainment -Produk-
ten kann man sogar von einer spielerisch-kreativen Problementdeckungsschicht 
sprechen (Spielschicht). Welche dieser Schichten bzw. welche Kombination die-
ser Schichten fUr den Lem- bzw. SozialisationsprozeB genutzt werden, ist fUr 
den Einsatz und fUr das Lernresultat entscheidend.6 
Die erziehungswissenschaftliche Diskussion tiber Evaluationskriterien bzgl. 
Lem- und Spielesoftware und tiber Kriterien fUr den Einsatz von Standard-Soft-
ware (Werkzeuge/Tools) im LemprozeB kann nur so gefUhrt werden, daB ein 
4 Ich habe mit einem Team von Leuten <las notwendige Grundwissen rund urn den Computer in ein 
interaktives Comic umgesetzt (PCComic). Diese Software ist bei JANUS software Projekte, Am 
Rottmannshof6, 33619 Bielefeld erhaltlich. 
'Natilrlich ergibt die Konstellation der Faktoren in jedem Einzelfall eine andere Gewichtung der 
Bewertungskriterien; dementsprechend mull ein Lem- oder Spieleprogramm jeweils funktional evalu-
iert werden. 
6Vgl. hierzu meine Oberlegungen in: Meder 1989b; Meder 1986a. 
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Raum mit den Dimensionen von StofflInhalt, Lernzeit, Zielgruppe, Lernziel und 
methodisch-mediendidaktischer Prasentation angesetzt wird, in dem typische 
Lernsituationen (Szenarien) fur gangige Lem-, Spiele- und Standardprogram-
me zu lokalisieren sind. Ftir die Praktiker stellt sich die Frage nach der Evalua-
tion entweder im Kontext einer Kaufentscheidung oder bei der Uberpriifung, ob 
eine bestimmte Lemsituation erfolgreicher im Zusammenspiel mit Lem-/Spie-
Ie-Software oder mit Standard-Software bewaItigt werden kann. Dabei sollen 
die folgenden Kriterien den Ralunen der Uberlegungen - gleichsam eine Check-
liste - abgeben, urn der Forderung nach differentiellen Bewertungskriterien fur 
unterschiedliche Lemsituationen gerecht zu werden. Uber so evaluierte Spiele-
und Lem-Programme und ihren Einsatz lassen sich dann detaillierte Aussagen 
machen. Diese konnen moglicherweise Aufschhill tiber didaktische Strategien, 
tiber unterrichtsmethodische Moglichkeiten, tiber den raffinierten medien-
didaktischen Einsatz und die Gestaltung von familiaren Spiele-Umwelten ge-
ben.7 
8.2.2 Die Systematik der Kriterien: Navigation 
Richard Honigswald formulierte die Aufgaben der Didaktik als die Abbildung 
einer sachlogischen Bedeutungsbeziehung in die operationale Zeit des Lempro-
zesses (Honigswald 1913, S. 17). FUr sachlogische Bedeutungsbeziehung will 
ich im folgenden den Terminus Sachverhalt verwenden - oder kurz: die Sache. 
Sachverhalt hat dann eine an Wittgenstein orientierte Definition und bedeutet 
das relationale Gefuge von logischen und semantischen Beziehungen, in denen 
eine Sache steht. Holistisch betrachtet ist dies die ganze Welt, pragmatisch be-
trachtet ein relativ kleiner abgrenzbarer Ausschnitt derselben. In seinem Werk 
'Uber die Grundlagen der Padagogik' weitet Honigswald diese zuerst nur fur 
didaktisches Handeln konzipierte Definition, die auch noch ausschlieBlich ko-
gnitiv anmutet, auf Erziehungskontexte ganz allgemein aus. Aile Geltungsan-
spruche, auch affektive und normative, werden im Erziehungs- und Sozialisations-
prozeB auf die Zeit abgebildet (Honigswald 1927, S. 86ff.). Diese Erweiterung 
ist vor allem im Hinblick auf eine Theorie der Sozialisation in und durch 
Computerspiele wichtig. 
Vor dem Hintergrund der Honigswaldschen Formel fur das padagogisch-di-
daktische Handeln muB Lemen urngekehrt als die Abbildung des Sachverhaltes, 
wie er in der operationalen Zeitstruktur erfahren wird, in das sachlogische 
Beziehungsgefuge des PrasenzbewuBtseins begriffen werden. Unter Prasenz-
7 In das Konzept der spiiter folgenden Kriterien sind zwar die Ansiitze aus der angegebenen Literatur 
eingeflossen, sie entspringen dennoch meiner eigenen Systematik. 
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bewuBtsein versteht Honigswald zwar in erster Linie, was die modeme Kog-
nitionspsychologie Ultra-Kurzzeitgedachtnis nennen wfude, er schlieBt jedoch 
die" Verschiebe-Operationen" vom Ultra-Kurzzeitgedachtnis ins Kurzzeitgedacht-
nis und von da ins Langzeitgedachtnis und zuriick ausdriicklich mit ein. Dies 
liegt in seinem Theorieansatz, der grundsatzlich von Beziehungen ausgeht und 
nicht von isolierten Elementen oder Ebenen. 
Was Honigswald die didaktische Abbildung nennt, wird heute im Allgemei-
nen Navigation genannt. Dieser Terminus kommt aus dem Umkreis der Infor-
matik und dort insbesondere aus dem Kontext der Bedienerfiihrung. Navigation 
bedeutet dort die Steuemng der sachlogischen Bedeutung durch die Zeit des 
Anwenders (Lemers). Man sieht sofort, daB dies der Definition der Didaktik bei 
Honigswald gleichkommt. 
Den systematischen Hintergrund meiner Uberlegungen bildet also eine Di-
daktik bzw. eine Theorie padagogischer Lemumgebungen, die Abbildungen der 
motorischen, kognitiven und affektiven Sachverhalte in die Lem-Zeit themati-
siert. Diese Abbildungen nennen wir didaktische Navigation. Dazu einige wich-
tige systematische Punkte: 
1. Navigation bestimmt sich durch den Anfang einer Lemoperation, die Schritt-
wahl derselben und deren Ende bzw. AbschluB. 
2. Die Schrittwahl bestimmt sich ihrerseits durch die Schrittweite und die Gren-
ze zwischen dem einen Schritt und dem nachsten Schritt. 
3. Es ist aus lemtheoretischen Grunden wichtig festzuhalten, daB im Schritt nur 
operativer Zeitverlauf ist, d.h. in diesem Zeitverlauf weill der Lerner nicht, 
was er tut - er tut es eben nur so. Er weiB es nicht im Sinne eines explizierten 
oder explizierbaren Wissens, weil ihm die kontemplative Dauer der Gegen-
wart fehlt. 8 Nur an der Grenze operativer Schritte ist Gegenwart. Die verlau-
fende (zerrinnende) Zeit strukturiert den Schritt. Gleichzeitigkeit des Rau-
mes strukturiert die Prasenz an der Grenze.9 Wegen dieser gmndlegenden 
Sachverhalte sind ergebnis-sichemde Riickblicke (post-Organizer) fUr den 
LernprozeB unabdingbar. 
Wahrend der erste Punkt noch von selbst einleuchtet. sind die Punkte zwei und 
drei erlautemngsbediirftig. DaB ein Lernschritt in der Lernoperation begrenzt 
8 Oieser Umstand kann auch in dem Satz ausgedrtickt werden, daB man nicht zugleich HandeIn und 
Reflektieren kann. Oas bedeutet natiirlich nicht, daB Handeln ohne begleitendes BewuBtsein ware. 
Aber auch dieses kommt notwendigerweise stets urn Bruchteile von Sekunden zu spat. Oenn das 
BewuBtsein begleitet das HandeIn, d. h. das HandeIn geht voraus und das BewuBtsein iaufi hinter-
her. 
9 Navigation wird also strukturiert durch Metrum und Takt, wenn man es in der Sprache der Musik. 
ausdrticken will. 
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ist, erscheint trivial. Die Grenze kann als Zwischenziel sacWich beschrieben 
werden. Sie entsteht in der Operation tiber ihre Vorgangergrenze, d.h. tiber den 
lokalen Anfang des Lernschrittes. Was in der operativen Verandemng "wirk-
lich" geschieht, ist fUr den didaktisch strukturierten LernprozeB letztlich ver-
gleichsweise unwichtig. Ftir den Schritt ist - funktional betrachtet - nur bedeut-
sam, daB er gemacht wird. 10 
Funktional ausscWaggebend fur den Schritt ist seine didaktische Grenze, weil 
dort eine Operationspause (Lernpause) zur Vergegenwartigung des erreichten 
Lern-Zwischenzieles einzulegen ist. Vergegenwartigung ist raumliche Prasenz 
eines Sachverhaltes in einer tiberschaubaren Weise, d.h. in einer Prasenzzeit des 
Uberschauens. Lerntlleoretisch ist die Vergegenwartigung deshalb so wichtig, 
well in ihr das, was im Gedachtnis verankert werden solI, die Struktur des Gleich-
zeitigen hat, die Struktur der medial raumlichen Reprasentation. Dies ist die 
Bedingung der Moglichkeit der Lern-Abbildung aus der Operationszeit in die 
Logik des Sachverhalts und bildet zugleich den systematischen Stellenwert fur 
unseren nachsten padagogisch-didaktisch relevanten Punkt. II 
Diese kurzen Uberlegungen machen schon deutlich, daB man die didaktische 
Navigation unter verschiedenen Gesichtspunkten betrachten muB: zum einen 
unter dem Gesichtspunkt der logisch-operativen Zeit, zum zweiten unter dem 
Gesichtspunkt der raumlich medialen Prasentation in der Lernzeit. Es kommt 
ein dritter Gesichtspunkt hinzu, sobald man den Blick von der Sache weg auf 
den Lerner richtet: Es ist dies der Aspekt der Dramaturgie in der Navigation. 
Mit dem Terminus Dramaturgie solI der Umstand bezeiclmet werden, daB Ler-
nen stets interaktiv, im Dialog stattfindet und daB je nach Dialog bzw. Interakti-
on die Rollen verschieden verteilt sind. Die Rolle, die der Lerner einnimmt, 
verdient unser Hauptaugenmerk; sie beeinfluBt die Art der didaktischen Naviga-
tion. 
IO Man mag zwar gelegentlich oder in anderem didaktischen Kontext die Schrittoperation noch eigens 
thematisieren, sie we iter zerlegen und damit relativ aufklaren. Aber auch bei dieser Binnen 
di1ferenzierung bleiben Schritte, die in ihrem inneren "Verlinderungsgehalt" nicht weiter beschrie-
ben werden oder beschrieben werden konnen. Oas ist letztlich eine erkenntnistheoretische Leerstelle 
- die der reinen atomaren Operation des Kantischen "ich denke" oder der Husserlschen reinen 
Noesis, die auch beim spaten Natorp und bei Cohen zu finden ist, gleichkommt. 
II tiber def Vergegenwlirtigung vergeht zwar auch Zeit, wie dies bei der t.'itigen Operation der Fall ist. 
Oennoch ist Vergegenwlirtigung eine andere Zeitgestalt als die des Operativen. In der Vergegenwar-
tigung wird zugleich Zeit gestaltet als Bleibendes, gleichzeitig Strukturiertes. Oas Schema fur eine 
solche Struktur ist der Raum in seiner formalen und in seiner materialen Auspragung. Formal sind es 
die Gesetze der Topologie und Metrik, material sind es die Gesetze des Mediums. 1m iibrigen wissen 
wir, daB eine optimale Verweildauer beirn gerade operativ Gelemten fur das 'Abspeichem' (Behal-
ten) irn Gedachtnis entscheidend ist. Vgl. auch Meder (1989). 
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8.2.21 Navigation als logische Operation 
Betrachten wir zuerst den logisch-operativen Aspekt der didaktisch-Ierntheo-
retischen Abbildung. Je nachdem, wie die sachlogischen Beziehungen des Stof-
fes bzw. die inhaltlichen Kontexte des Spieles aussehen, bieten sich unterscbied-
liche Verlaufs- und Spielformen (Navigationen) durch den Inhaltsraum an. Die-
se Navigationen zu identifizieren, ist eine komplexe Aufgabe der didaktischen 
Analyse und sie ist sicherlich schwieriger im Falle von Spielesoftware als im 
Falle von Lernsoftware. Ich will deshalb die ersten Beispiele fiir logisch-operati-
ve Navigationen aus der klassischen Didaktik des Schulunterrichts nehmen. 
1st die zu lernende Sache im Sinne der Begriffslogik bierarcbisch strukturiert, 
dann kann es prinzipiell in einer solchen Baumstruktur nur drei Elementar-
formen der Navigation geben: deduktiv (top down), induktiv (bottom up) und 
transduktiv (abduktiv).12 Die beiden ersten sind als deduktiver bzw. induktiver 
Unterricht bekannt, die letzte kommt traditionell in Phasen des Sammelns (vor 
der Generalisierung) und beim Transfer des Gelernten vor. Abduktion steht fiir 
den Schlu6 von einer Art zur Nebenart im Begriffsbaum und stellt eine spezielle 
Art des Analogieschlusses dar: Lebewesen verMlt sich zu Pflanze wie Lebewe-
sen zu Tier. Als spezifische Kombinationen dieser Elementarformen kennen die 
Didaktiker den sokratischen Unterricht als dialektische Navigation durch den 
begriffslogischen Baum13 und die Spiralmethode als eine - bier bierarcbisch -
zirkulare Navigation, wie sie in der Definitionsart prototypisch charakterisiert 
ist: Etwas wird als eine Art unter der Gattung und in Abgrenzung zur Nebenart 
bestimmt: Eine Pflanze ist ein Lebewesen, das kein Tier ist. Die wenigen Bei-
spiele sollen bier genfigen, weitere folgen in Abschnitt 8.3.1. 
8.2.22 Navigation als mediale Reprasentation 
Neben der logisch-operativen Navigation - oder besser: korrelativ zur sachlogi-
schen Navigation - ist ein zweites Moment konstitutiv fur didaktisches Handeln: 
die Ebene der Reprasentation, die in der Tradition stets Veranschaulichung ge-
nannt wurde. Die Form der Veranschaulichung eines Sachverhaltes entscheidet 
fiber den Grad der Serialisierung der sachlogischen Beziige in einer Lern- oder 
Spielesequenz. Text zum Beispiel serialisiert stark, Bilder dagegen schwach, 
Film und Animation vereinigen starke und schwache Serialisierung fiber stati-
sche und dynamische Bildteile und scbieben aut: diese Weise serialisierte und 
12 Der Ausdruck transduktiv starnmt von William Stern und wurde von Piaget iibernonunen, der Aus-
druck abduktiv ist von Charles Sander Peirce gepriigt worden. 
13 Paradebeispiele fmden sich in den platonischen Dialogen. Zu beachten ware auch das Urteils-
quadrat als Schema der Gegensiitze aus der mittelalterlichen Logik. 
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dauernde Bildschichten tibereinander. Die knappen medialen Beispiele zeigen, 
wie der Faktor der Reprasentation ein dialektisches Kompensat zur Abbildung 
in die operationale Zeit darstellt. Denn die Form der Reprasentation entscheidet 
dariiber, was serialisiert wird und was "aufeinmal" bleibt. 14 So bestimmt eben 
die Veranschaulichung den "Step" in der Navigation, d.h. die Komplexitat bzw. 
den Gliederungsgrad der Einheiten in der Navigation. lIn Text sind dies fur den 
normalen Leser die Worte oder die Phrasen, fur den Lese-Lerner haOOg die Buch-
staben und Wortteile (Ganzheitsmethode). 
tIber den geschickten Einsatz von didaktischen Medien k6nnen auch verschie-
dene Navigationen miteinander verwoben werden. Der Comic ist vielleicht das 
beste Beispiel: Text-Navigation in der Form des Spechblasen-Dialoges, Text-
Navigation in der Form des Blockkommentars als Window im einzelnen Bild 
(panel), Text-Navigation in der Form der erganzenden Erzahlung zumeist als 
Streifen am unteren Bildrand, Bild-Navigation der Story in der Form von Statio-
nen des visuellen Verlaufes, Bild-Navigation tiber den Hyatus,15 der die zentrale 
Rezeptions-bzw. Lernoperation anst6.Bt, innerbildliche Navigation tiber die Pik-
to gramme und imaginierte Laut-Navigation tiber Onomatopoien. Vermutlich ist 
diese vielschichtige Navigation im Comic der Grund flir seinen Erfolg. Denn 
jeder Leser findet seinen Navigationspfad, gleichgiiltig ob dieser einfach, mehr-
schichtig oder vollstandig ist. 16 
Schon diese kurzen tIberlegungen zur medial en Reprasentation k6nnen ein 
besonderes Problem in bezug auf das Medium Computer aufzeigen: Wie jedes 
Medium ist auch der Computer ein besonderer semantischer Raum mit eigenem 
Zeichenvorrat. Die semiotischen Eigenschaften von Lern- und Spiele-Software 
14 Ich fasse dieses 'Aufeinmal' tenninologisch, wie dies Richard Honigswald getan hat. Das 'Aufein-
mal' ist als (zeitliche) Priisenz das Schema der synthetischen Einheit der Apperzeption (Kant), es ist die 
Einheit des (Lern-) Gegenstandes unter dem Gesichtspunkt seines raum-zeitlichen VerfaBtseins. 
Letzteres ist die Handlungsorientiertheit des begrifllich gefaBten Gegenstandes in der Philosophie. 
In der Didaktik iibernimmt das 'Aufeinmal' die Funktion der kontemplativen Vergegenwiirtigung 
des Lerngegenstandes vor aHem in der Ergebnissicherung, die Funktion der Sicherung dafiir, daB die 
in der Zeit verlaufenden Lernoperationen nicht im Geradehin der Tatigkeiten verschwinden, sondern 
in der raum-zeitlichen Gegenwart des Gedachtnisses aufgehoben werden. 
15 So nennt man den Bruch, der zwischen je zwei Panels (Comic-Bildern) insofern besteht, als der 
Verlauf yom vorhergehenden Bild zum darauffolgenden Bild eben gerade nicht dargestellt ist. Diese 
UnstetigkeitssteHe wird im Sinne der Rezeptzionsiisthetik LeersteHe, unter Comic-Experten eben 
Hyatus genannt. Er steuert insofern die Navigation, als an der LeersteHe der Rezipient (Lerner) aktiv 
werden und Stetigkeit des narrativen Handlungsverlaufs in inneren Bildern hersteHen muB. V gl. 
Iser 1975, S. 228-252, vgl. auch ders. 1970. 
16 Diese grandiose mediale Konstruktion des Comics hat mich auf die Idee gebracht, seine Grundstruk-
tnr in der Lernsoftware abzubilden. Die ersten Prototypen haben den Test mit Lernern erfolgreich 
bestanden. Vor aHem die intuitive Bekanntheit der Strukturelemente diirfte das Lemen erleichtern. 
Vgl. auch FuBnote 4. 
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entscheiden tiber Verstandlichkeit, Bedienerfreundlichkeit und Spielanreiz. Com-
puter stellen nicht nur Werkzeuge dar, sondern sind in erster Linie Medien, wei! 
sie tiber Zeichen und Sprachen ihre Werkzeugfunktion erfiillen. Darin liegt ihre 
mediale Revolution, die mit der Revolution durch den Buchdruck vergleichbar 
ist. Fungieren sprachliche Zeichen - und nicht materielle Werkzeuge - als Mittel 
der Bedienung, dann tritt eine weitere Vermittlungsschicht zwischen den Lerner 
bzw. Spieler und seine Aufgabe. Diese Vermittlungsschicht ist das Medium, das 
sich in seinem Zeichenvorrat sprachlich konkretisiert. Fiir die Lern- und Spiele-
situation muB deshalb stets bedacht werden, daB der Lerner bzw. der Spieler in 
den jeweiligen medialen Horizonten vor allem kognitiv und sprachlich tiitig ist, 
daB er mit (Befehls-) Wortern, Bildern, Tonen und Piktogrammen zweckrational 
umgehen muB und schliefilich dafi er sich permanent in einem sprachlich ver-
mittelten Simulationsraum bewegt. Und in bezug auf Simulationen stellt sich 
dann stets die Frage, ob sie die Gegenstande und die operativen Verlaufe rea1itiits-
nah oder fiktional abbilden (reprasentieren). Beides kann fUr das Lemen und fUr 
das Spiel gleichermafien adaquat sein. Es kann aber auch einen Unterschied 
machen, wie dies Forschungen im Bereich der Computerspiele nahelegen: Je 
flktionaler Gewalt dargestellt ist, desto weniger neigt der Spieler zur Ubernah-
me der gewalttatigen Handlungsmuster. 
8.2.23 Navigation als Dramaturgie - Story Board und Rollenspiel 
Das dritte konstitutive Moment fur didaktische Navigation ist die Dramaturgie. 
Dramaturgie ist jenes Moment der Navigation, das dann auftritt, wenn die Ab-
bildung der Sachverhalte in die Operationszeit zugleich die Zeitverteilung auf 
verschiedene Akteure beriicksichtigen muB (vgl. Dreeben 1980, dort die Vertei-
lung der Interaktionszeit im Unterricht. VgI. auch meine Untersuchungen zur 
Lernzeit, Meder 1988). Dramaturgie kann so als die Abbildung der Sachverhal-
te in den sozialen Raum, der natiirlich ein Zeit-Raum ist, bestimmt werden. 
Dariiber hinaus gibt es aber auch einen rein individuellen Gesichtspunkt, der 
mit dem Aufbau des Gedachtnisses zusammenhiingt. Jeder, der schon praktisch 
unterrichtet hat, weill, wie wichtig die Einbindung des Lernprozesses in eine 
Geschichte ist. Am besten ist dies natiirlich die Lebensgeschichte des Lerners. 
Aber wenn man diese Einbindung als Didaktiker nicht bewerkstelligen kann, 
dann tut es auch jede andere Geschichte; sie muB nur spannend sein und sie muB 
das, was gelernt werden solI, optimal enthalten. Ich will dieses Moment in An-
lehnung an die Film-Terminologie Storyboard nennen. 
Als soziales System hat beispielsweise der klassische Unterricht schon von 
sich aus eine gewisse Dramaturgie. 1m Frontalunterricht ist der Lehrer der Er-
zahler, der Lerner der Zuhorer, der gelegentlich die Erziihlung stort. Wir wissen 
186 Norbert Meder 
alle, dafi es - in anderen Lernszenarien - auch anders geht. In einer Rous-
seau'schen PadagogiklDidaktik beispielsweise hat der Lerner stets die Rolle des 
HeIden, der ErzieherlLehrer ist Statist, d.h. Umgebung.l7 
Es bleibt in jedem Falle festzuhalten, daB im institutionalisierten Lernprozefi 
stets ein gewisses Rollenspiel zwischen Lerner und Lehrer stattfindet. Dies heillt, 
daB neben der Story, in die der Lernstoff eingebunden ist, ein zweites dramatur-
gisches Moment wesentlich ist - das Rollenspiel, in das der Lerner und der Leh-
rer eingebunden sind. Wie erwahnt, sollte die Rolle des Lerners -laut normati-
ver, etwa Rousseau'scher Theorie - a priori festliegen. Er ist der Held. Aber man 
stelle sich nur einmal eine Schulklasse aus lauter HeIden vor - und das im dra-
maturgischen Rahmen des normalen Unterrichts. Das erscheint mir unmoglich, 
solange das interaktive System auf den Eckpfeilern des sogenannten didakti-
schen Dreiecks ruht: Lehrer-Stoff-Schiller! 
Dieses klassische Modell kann und mufi angesiehts neuer Lerntechnologien 
umgeworfen werden. Es ist Unsinn, ein Softwareprogramm in Analogie zum 
Lehrer zu setzen. Softwareprogranune sind logische Automaten, immer noch 
nicht mehr und nieht weniger als Turingmaschinen, deren Starken in der Reak-
tion auf der Basis eines Massenspeichers liegen. Dies legt nahe, das Modell vom 
didaktischen Dreieck in ein neues Modell zu transformieren, das ieh die didak-
tische Topologie nennen mochte: Lerner-Sachverhalt-Umgebung. Ware man 
Rousseau strikt gefolgt, dann hiitte man schon immer in diesem Modell reflek-
tieren mussen. Doch ich will hier die historische Dimension der Theorie nicht 
weiter verfolgen, sondern in Richtung auf die Praxis der Evaluation von Lern-
und Spielesoftware weitergehen. 
Ich fasse kurz zusammen: Die Aufgabe einer kritischen Evaluation im Kon-
text von Lern- und Spiele-Software kann von den bisherigen UberIegungen aus 
in drei Hauptgesichtspunkten einer Theorie der Navigation umrissen werden. 
Sie handelt erstens von den Techniken der operativen Logik, d.h. von der Abbil-
dung der Sachverhalte in die Lernzeit. Sie reflektiert zweitens die Techniken der 
Dramaturgie und ihren Einsatz in Story Board und Rollen-Spiel, d.h. sie reflek-
tiert die Abbildung der Inhalte in die soziale Zeit semantisch bestimmter Inter-
aktionen. Sie behandelt drittens die Techniken medialer Darstellung, d.h. die 
Abbildung der Sachzusammenhange in die Zeitgestalt der medialen Darstel-
lung. In diesem Dreiecksverhiiltnis wirken sowohl die Zeitdimension des Ope-
rativen und die Sozialdimension des Dramaturgischen auf die Zeitgestalt des 
Medialen ein als auch jedes Zweierpaar auf den jeweils dritten. Dabei ergeben 
sich jeweils unterschiedliche funktionale Zusammenhange, die wir in der Regel 
17 Rousseau nannte dies indirekte Erziehung. VgI. Rousseau, 1. J. (1958): Emile. 1. Buch. 
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nieht global eharakterisieren konnen. Die Zeiehenkonstruktion im medialen Raum 
steht beispielsweise in funktionalem Zusammenbang mit der Veransehauliehung 
und der Versinnliehung in den beiden anderen Dimensionen, die zwar nieht 
direkt, aber doeh fiber die Vedaufsdramaturgie und fiber die Rationalitat die 
Semantik der Zeiehenkonfigurationen festlegen. 
Verwende ieh z.E. eine Trolle als Akteur in einem Adventure-Computer-Spiel 
- das ist ein Zeichen in der Theater- oder Miirehenspraehe -, dann veransehauli-
ehe ieh damit alle mit dieser Figur spielbaren Operationen. Andererseits aber 
lege ich den Charakter der Trolle - ihre Semantik - darnit fest, wie ich sie agie-
ren und reagieren lasse. Die Rationalitat im Dialog sowie die Logik im Handeln 
dieser Figur wirken auf die Veransehauliehung zurUek. Dies mag als Beispiel 
zur Weehselwirkung der drei Dimension des Operativen, Medialen und Drama-
turgisehen hier genfigen. 
8.3 Operative Evaluationskriterien fUr Lern- und Spiele-Software im 
padagogischen Handlungszusammenhang 
Die nun folgenden Kriterien sind im groben naeh ihrer Stellung in dem drei-
gegliederten tlleoretisehen Rahmen angeordnet. Sie sind eher dem Ansatz einer 
formativen Evaluationl8 verpflichtet, ohne allerdings den Output der Lempro-
zesse mit Software miller aeht zu lassen. Letzteres ist namrlieh nur in einer sehr 
abstrakten Weise moglieh, indem man die Lem- und Spiel prozesse in ihrem 
Funktionszusammenhang mit formalen Bildungs- und Lernzielen bzw. bei Spielen 
mit ihrem 'heimliehen Lehrplan' betraehtet. 
Die ersten drei Kriteriensatze betreffen den operativen Duktus der Navigation 
(8.3.1 bis 8.3.3). Sie spiegeln die grundlegenden Formen der Abbildung von 
Saehverhalten in die Zeit und beziehen sie auf die Methodik und eine Lernziel-
taxonomie. Die folgenden Kriteriensatze (8.3.4 bis 8.3.8) fiihren die dramatur-
gisehen Aspekte auf, die traditionell in der Didaktik unter die Kategorie der 
Sozialformen fallen. Und sehliefilieh werden in den Kriteriensatzen 8.3.9 bis 
'8 Weinert unterscheidet zwischen der nur summativ verfahrenden und einer fonnativen Evaluation. 
Wiihrend die summative Evaluation fiber LernerfolgskontroUe nur den Output fUr die Bewertung zu 
Rate zieht, sieht die fonnative Evaluation auf den langfristigen ProzeB, untersucht den Wirkungs-
zusammenhang, beachtet beabsichtigte und unbeabsichtigte Wirkungen und Nebenwirkungen. Ne-
ben diesen beiden Evaluationsfonnen darf eine dritte nicht fibersehen werden: die produktorientierte 
Evaluation - gemeint ist dabei das Softwareprodukt. Diese dritte F onn bleibt zumeist nur technisch 
oder bestenfalls medienpiidagogisch. Hier ist die reine Software-Evaluation gemeint, diejenigen Test-
verfahren, die zur Uberpriifung der geplanten und konzipierten Funktionalitat meist von Profis durch-
gefUhrt wird. Es stimmt nur nachdenklich, daB zumeist nicht diese Profis das Software-Produkt 
evaluieren, sondem die Anwender. Und das wissen sogar die Profis selbst und zeigen es, indem sie 
X.O Versionen im Grunde nur zur Anwender-Evaluation herausgeben. X.l Versionen sind dann be-
wiihrt. 
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8.3.13 die mediendidaktisehen Navigationen angesproehen. Es sehlie6en sieh 
an die Kurzbezeiehnung der einzelnen Kriterien jeweils Fragen an, die als Check-
box in unserem Evaluationsrahmen dienen. Sie geben aber zugleieh die Rieh-
tung dafiir an, wie etwa in einem Fragebogen fUr die Erhebung von Daten vorzu-
gehen ist und wie die Daten metrisiert werden konnen. Qualitative Fragen fiib-
ren zu nominalen Daten, komparative Fragen zu Rangdaten, Fragen zu Verhalt-
nissen in der Regel zu proportionalen Daten usw. 
Mit den Fragen sind zwar die Dimensionen fUr einen Einsatz von Lem- oder 
Spiele-Software in Lemprozessen angesproehen, aber selbstverstandlieh noeh 
lange nieht entsehieden. Der Raum der Fragen bzgl. eines theoretisehen 
Konstruktes ist nur der Hypothesenraum. Wenn im folgenden kurz von Lempro-
ze6 die Rede ist, so solI damit stets der tiber die Lem-Software vermittelte bzw. 
der im Umgang mit der Spiele-Software stattfindende Lemproze6 gemeint sein. 
8.3.1 Die operative Domiine als Raum der Lernoperation 
Wenn man die operativen Mogliehkeiten einer Lem- und Spiele-Software im 
didaktisehen bzw. im sozialisierenden Einsatz untersucht, dann mu6 man bei 
der Bewertung stets auch naeh dem Rahmen fragen, in dem die Operationen, 
das sind die Lem- und Spieletl1tigkeiten, stattfinden. Wir unterseheiden in der 
Tradition der Lernzieltaxonomiel9 die folgenden Lernhorizonte: 
1) sensomotorisch (sinnlich-ttitig) 
Liegt die Tfitigkeit im Bereich des Korperlich-Sinnlichen? 
gar nieht kaum normal dominant sehr dominant 
o o o o o 
2) emotional (dispositional und afJektiv im Gefiihl) 
Liegt die Tfitigkeit im Bereich des Ftihlens, der Erregung, der Sensibilitiit 
und des Ausdrucks von Emotionen? 
gar nicht kaum normal dominant sehr dominant 
o o o o o 
3) sozial (Rolle, Werte, Normen und Regeln) 
Liegt die Tfitigkeit im Bereich des Wertens, der Rollentibemahme, der Nor-
mierung und Regulierung? 
gar nicht kaum normal dominant sehr dominant 
o o o o o 
19 Die klassische Taxonomie - etwa bei Bloom - unterscheidet zwar nur sensomotorisch.. affektiv und 
kognitiv, wir haben aber das Affektive nochmals in emotional und sozial aufgeteilt. 
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4) kognitiv (im Sinne von rationaler Struktur und heuristischem 
Erkenntnisverlauj) 
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Liegt die Tiitigkeit im Bereich des Geistigen, des Denkens in beschreibenden, 
deutenden und erklarenden Vollziigen? 
gar nicht kaum normal dominant sehr dominant 
o o o o o 
Diese Klassifikation der Domainen hat nichts mit einer Rangreihe zu tun. Aile 
vier Bereiche sind prinzipiell gleichwertig. Man mufi heute sogar annehmen, 
daB die Kompetenz in einem Bereich die Kompetenz in einem anderen Bereich 
mafigeblich beeinflufit, wie dies Intelligenz-Forderprogramme durch Training 
der Finger-Motorik zeigen. Folgt man der Theorie von Piaget, dann ist die ope-
rative Logik in allen vier Domainen vergleichbar. Gleichwohl gibt es domainen-
spezifische Probleme der Koordination, die insbesondere in Computerspielen 
angesprochen werden. 
8.3.2 Die operativen Ziele als Orientierungfur Lernoperationen 
Man mufi selbstverstiindlicherweise stets nach der Funktion fragen, die eine 10-
gische Operation fUr ein gegebenes Lem- oder Sozialisationsziel hat. Andem-
falls bliebe ein moglicher Wirkungszusammenhang vollig aufierhalb des Blick-
feldes. In der Lemzieltaxonomie unterscheidet man heute die folgenden vier 
Lernzielklassen: 
1) Sachwissen 
Zielt der LemprozeB auf den Erwerb von Sachwissen (lexikalisch)? 
gar nicht kaum unauffallig viel sehr viel 
o o o o o 
2) Operationen 
Zielt der LemprozeB auf den Erwerb von Verfahrens- und Anwendungswissen 
gar nicht kaum unauffallig viel sehr viel 
o o o o o 
3) Regeln 
Zielt der LemprozeB auf den Erwerb von allgemeinen Regeln, die das Verfah-
ren oder Anwenden steuem? 
gar nicht kaum unauffallig viel sehr viel 
o o o o o 
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4) GrundstitzelPrinzipien 
Zielt der Lemproze6 auf den Erwerb von Grundsatzen des Saehgebiets? 
gar nieht kaurn unauffaIlig viel sehr viel 
o o o o o 
Obwohl in dieser· Reihung der vier Wissensarten unbestreitbar eine kulturell 
vennittelte Wertung vorliegt, sollte man sieh stets vergegenwartigen, daB man 
diese vier Wissensarten aueh grundsatzlieh gleiehrangig betraehten kann und 
unter bestimmten Fragestellungen sogar muB. So niitzt mir mein bestes Opera-
tionen- und Regelwissen niehts, wenn mir das Saehwissen fehlt, das ja die Ope-
rationsbasis bildet. 
Ein Saehgebiet zu beherrsehen bedeutet eben stets, erstens das Wissen urn die 
Saehen zu haben (1), zweitens die Regeln des Saehgebiets zu kennen (3) und aus 
ihnen Handlungen ableiten zu konnen (2), die Aufgaben bewiiltigen. Dariiber 
hinaus muB man in der Lage sein, Handlungs- und Regelwissen im eigenstandi-
gen Umgang mit der Saehe standig naeh MaBgabe der herrsehenden Grundsatze 
zu erweitem (4). Solche Grundsatze durfen mit den Regeln nieht verweehselt 
werden. Wahrend Regeln genau vorsehreiben, was zu tun ist - wie z.B. bei der 
Division von Zahlen -, sind Grundsatze eher Normen, die aueh die Regeln ein-
halten mussen - wie z.B. die Mathematisierbarkeit des Physikalisehen20 oder die 
Rationalitat der Argumentation. 
8.3.3 Der Kern der Navigation: Lernoperation als logischer Duktus 
(logische Filhrung) 
Die logisehen Formen der Navigation kennzeiehnen die Lemwege bzw. die Spiel-
ziige nur naeh ihrer Struktur in einer allgemeinen Verlaufslogik.21 Sie sind als 
logisehe Operationsformen durehaus im Sinne Piagets zu verstehen und sind 
dem Didaktiker zum Teil als methodisehe Unterrichtsformen bekannt. 
1) induktivlgeneralisierend: Vom Einzelnen zum Allgemeinen. 
Wird im Lemproze6 verallgemeinert? 
gar nieht kaurn unauffaIlig viel sehr viel 
o o o o o 
20 Was ja fur die Literaturwissenschaft z.B. nicht gilt 
21 Verlaufslogik soli eine Logik des Prozesses hei6en. Die mer aufgefuhrten Kriterien sind also nicht 
der derzeitigen mathematischen Aussagenlogik entnommen, sondern eher einer Logik der Forschung, 
wie sie in der Wissenschaftstheorie im Anschlu6 an die k1assische Begriffs- und Urteilslogik disku-
tiert wird. 
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2) deduktivlspezialisierend: Vom Allgemeinen zum Einzelnen. 
Wird im Lemproze6 zunehmend konkreter verfahren? 
gar nicht kaum unauffallig viel sehr viel 
o o o o o 
3) transduktivlanalogisierend: Vom Besonderen zum Besonderen. 
Wird im Lemproze6 vom aktuellen Fall zu ahnlichen iibergegangen? 
gar nicht kaum unauffaIlig viel sehr viel 
o o o o o 
4) dialektisch: UJm Widerspruch zu kontrtiren Gegensatz. 
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Wird im Lemproze6 mit Gegensatzen und widersprechenden Gegeniiberstel-
lungen gearbeitet? 
gar nicht kaum unauffaIlig viel sehr viel 
o o o o o 
5) hierarchisch zirkultirlspiralig: Vom Besonderen u.ber das Einzelne zum 
Allgemeinen kreisen und umgekehrt. 
Wird im Lemproze6 verallgemeinert und dann wieder auf den konkreten Fall 
zuriickbezogen? 
gar nicht kaum unauffaIlig viel sehr viel 
o o o o o 
6) konzentrischlverengend: Von auJ3en nach innen im semantischen oder 
logischen Netz. 
Wird im Lemproze6 der Lemgegenstand zunehmend eingekreist und schlie6-
lich auf den Punkt gebracht? 
gar nicht kaum unauffaIlig viel sehr viel 
o o o o o 
7) dezentrischlausweitend: Von innen nach auJ3en im Netz. 
Wird im Lemproze6 der Lemgegenstand zunelunend in seinen weiteren Zu-
sammenhang gestellt? 
gar nicht kaum unauffaIlig viel sehr viel 
o o o o o 
8) rekursiv Zweck-Mittel-orientiert (zweckrational): Vom Ziel u.ber Mittel 
schrittweise zum Anfang I Start. 
Wird im Lemproze6 die Problemlosung erreicht, indem die Losung vorgege-
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ben ist und indem von ihr aus der Losungsweg riickschreitend zum Ausgangs-
punkt gefunden wird? 
gar Dicht kaum unauffiillig viel sehr viel 
o o o o o 
9) konstruktiv zWeckrational/aujbauend: Vom AnfanglStart aber die Mittel 
schrittweise zum Ziel. 
Wird im Lernprozefi die Problemiosung erreicht, indem der Losungsweg yom 
Ausgangspunkt aus auf das Ziel hin entwickelt wird? 
gar Dicht kaum unauffaIlig viel sehr viel 
o o o o o 
Diese Liste von logischen Operationen ist sicherlich Dicht vollstlindig. Ich ver-
mute, daB sie vor aHem in bezug auf Lernoperationen bei Computerspielen zu 
erweitern ist. Hier liegt noch viel Forschungsbedarf, zumal da im Spiel iistheti-
sche Operationen, die unabschlie6bar und Dicht algorithmisch sind, fUr das Ler-
nen ausschlaggebend sind. Der Zusammenhang zwischen den hier aufgefiibrten 
logischen Operationen und der Art des Operationszieles kann etwas Aufschlu6 
tiber die Kontextabhangigkeit des logischen Duktus geben. 
Durch Sachwissen navigiert man eher transduktiv, indem man auf einer Ebe-
ne der Allgemeinheit bleibt. Man geht von einem Punkt z. B. 'was Erziehung 
ist' aus und weitet das Wissen in Richtung auf Erziehungsmittel, Erziehungs-
ziele oder Erziehungsbediirftigkeit exzentrisch aus. Oder umgekehrt: man kreist 
konzentrisch ein, indem man von den Erziehungsmitteln, Erziehungszielen oder 
der Erziehungsbediirftigkeit schliefilich auf den Kern kommt, was Erziehung 
ist. 
Durch Operationswissen navigiert man eher rekursiv oder konstruktiv, da aile 
Tatigkeiten an Zielen strukturiert werden konnen. Da Spiele-Software in ihrem 
Reiz gerade yom angebotenen oder abverlangten Operationenwissen lebt, ist dies 
auch die typische Navigationsweise bei Computerspielen, insbesondere bei 
Adventure-Spielen. 
Durch Regelwissen navigiert man eher induktiv oder deduktiv, wenn man ex-
plizit allgemeinere oder besondere Regeln sucht und findet. Erarbeitet man sich 
allerdings die Regeln eher implizit im Tun, dann navigiert man auch hier ent-
lang rekursiver oder konstruktiver Lernoperationen. Bei Spiele-Software scheint, 
wie eiDige Untersuchungen gezeigt baben, gerade der Ubergang von implizitem 
Regellernen zu explizitem Regelverstehen von besonderem Reiz zu sein. Erst 
wenn man das System der Regeln explizit kennt, bat man gegen den Automaten 
(und die Prograrnmierer!) gewonnen. 
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Durch Wissen urn Prinzipien und Grundsatze navigiert man eher zirkular oder 
dialektisch. Auch diese Navigationsart, die auf den ersten Blick nur fur Lern-
Software relevant zu sein scheint, kommt beim 'Knacken' von Spielen immer 
wieder vor. Unter padagogischem Blickwinkel mu.6 man sogar sagen, daB das 
Spiel besonders gut geeignet ist, das es erlaubt, daB man seine impliziten Regeln 
entdeckt und erschlie6t. Diese Hinweise diirfen nur als Naherungen verstanden 
werden, was ich durch das "eher" ausdriicken will. Grundsatzlich kann jede 
Fonn des logischen Duktus aufjede der vier Lernzielklassen angewandt werden. 
Der logische Duktus einer Navigation ist die systematisch klarste Dimension 
der Evaluation, aber auch die aus der Perspektive des Lernens wichtigste. Schlie6-
lich pragen die logisch-operativen Verlaufsstrukturen im Lemen und im Spielen 
die Struktur des Sachverhaltes 'in mente', d.h. die Struktur der Kenntnis, des 
Verstehens und der Fahlgkeiten. Dennoch ist die logisch-operative Dimension 
fur viele, denen die Logik nur intuitiv vertraut ist, schwer zuganglich. Regel-
lernen in einem Problemlose-Kontext ist vielleicht das beste Beispiel, das hier 
Gemeinte deutlich zu machen. 
Ein als Problem identifizierter Sachverhalt ist fur den Lerner bzw. fur den 
Spieler im allgemeinen anfangs nicht logisch strukturiert, sondern ein Feld des 
Operierens im Sinne von Versuch und Irrtum (bzw. Erfolg), das aofangs noch 
keinen inneren Zusammenhang zeigt. Erst wenn der Lerner bzw. der Spieler 
solche Zusammenhange sieht, Losungsprozesse vollzogen hat, werden die Sach-
verhalte fur ibn zu einem logisch-strukturierten System. Das anfangliche Her-
umirren andert sich erst, wenn er im Besitz von Regeln (Anleitungen/ Algorith-
men) und Heuristiken (Metaregeln der Entdeckung) ist, die es ihm erlauben, 
Strukturen zu antizipieren und Losungsprozesse zu kontrollieren. Der Erwerb 
solcher Regeln und Heuristiken kann durch besondere Arrangements in der Lern-
oder Spielesoftware unterstiitzt werden. 
In Adventure-Spielen prasentiert sich dem Spieler meist ein Sachverhalt pro-
blemorientiert und zwar so, daB er nonnalerweise nicht schon zu Beginn des 
Spieles eine Regel besitzt, urn Losungswege zu finden: ein Schatz mull gefun-
den, eine Prinzessin befreit werden. ManchmaI sind die Hilfsmittel oder Ele-
mente, mit denen man den Losungsweg konstruieren kann, bekannt, manchmal 
aber auch nicht. Demnach bietet sich im ersten FaIle ein 'Versuch-und-Irrtum-
Verfahren' an. Erweist sich die Wahl eines Hilfsmittels aIs Irrtum, dann geht 
man zum nachsten Hilfsmittel tiber (Transduktion). Das gesamte Verfahren nennt 
man TOTE-Verfahren: Test des Anfangszustandes; dann OperationlHilfsmittel; 
dann Test des Ergebnisses; wenn das Ergebnis unerwiinscht ist, dann geht man 
zur nachsten OperationlHilfsmittel tiber usw., wenn es erwiinscht ist, dann been-
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det man das Verfahren (EXIT). 1m zweiten FalIe, bei dem die Hilfsmittel noeh 
nieht bekannt sind, kommt zu dem Ausprobieren der Hilfsmittel noeh deren 
Suehe hinzu. Genauer besehen laufi es auf ein verseharftes Ausprobieren hin-
aus. Man testet irgendwelche Bildsehirm-Objekte und stellt fest, ob sie manipu-
lierbar sind oder nieht. Wenn sie manipulierbar sind, dann kommen sie aIs Hilfs-
mittel in Frage, andernfalls nieht. Wenn sie in Frage kommen, dann sind wir in 
derselben Situation wie beim ersten Spiele-Beispiel usw. Der suehende, auspro-
bierende Test ist also hier im zweiten Beispiel nur zweistufig, bleibt im Kern 
aber dennoeh Ausprobieren, dessen operative Logik stets Transduktion ist. 
Diese Transduktion kann ganzlieh beliebig, d.h. ungeregelt sein. Sie kann 
aber aueh gewissen Erfahrungsregeln folgen. Solche ErfaIrrungsregeln werden 
in einer induktiven Navigation dureh das Spiel gebildet. Man lOst einen Fall, 
dann mehrere ahnliehe, deren Losungswege mit gleiehen Kernmerkmalen dureh-
gefUhrt werden konnen. Diese AhnIiehkeit wird in der transduktiven (abduktiven) 
Navigation erfahren und eingeiibt. Indem man von den einzelnen Losungsfallen 
auf aIle sehlieBt (Induktion), werden die Losungsoperationen iibertragbar und 
die AhnIiehkeitsregeln konnen dann fonnuliert werden. 22 
Regeln zu lemen und mit ihnen urnzugehen, erfordert eine Vielzahl formaler 
kognitiver Fahlgkeiten wie Vergleiehen (Transduktion), Abstrahieren (Indukti-
on), Hypothesenbildung beispielsweise in der Form 'Hier greift vermutlieh die 
Regel Nr. 2', aus Hypothesen wieder Sehliisse auf EinzelfaIle ziehen (deduktive 
Erklarung) und das Resultat kontrollieren. FaBt man diese Lem- und Spiele-
operationen in geregelten Sehritten zusammen, so erhalt man die zirkulare Na-
vigation, die Transduktion, Induktion und Deduktion in kreisenden Bewegun-
gen standig wiederholt. 
Wird beim Regellemen oder besser beim Lemen von hierarehiseh geordneten 
Regelsystemen insbesondere iiber den Gegensatz von Beispiel und Gegenbei-
spiel gesteuert, d.h. iiber das Provozieren von Widerspriiehen, die aber letztlich 
zur Klarung der Regel fiihren, dann sprieht man von der diaIektisehen Naviga-
22 Die Transduktion (Stern!Piaget) bzw. Abduktion, wie sie von Peirce genannt wird, ist ein SchluB 
vert amen, das sich gewisser AhnIichkeitsrelationen und zumeist der Analogie bedient. Den Wert 
insbesondere von Analogien - aber auch von anderen AhnIichkeiten - flir Lernprozesse schatzt man 
heute aufgrund vieler Untersuchungen zum maschinellen Lemen ausgesprochen hoch ein. AhnIich 
keiten beruhen auf nur partieller Gleichheit. Vergleiche enden dort, wo die Unterschiede auftreten. 
Trotzdem scheint gerade das Spiel von Gleichheit und Ungleichheit der Phantasie des Lerners soviel 
Raum zu lassen, daB es zu anschluBrationalen Transfers mit hoher Festigkeit im Gedachtnis kommt. 
Fur den LernprozeB scheint mir besonders bedeutsam, auch die Unterschiede explizit herauszuarbei-
ten, damit das Gemeinsame analoger Falle induktiv in Richtung auf das Allgemeine, die Regel oder 
die GesetzmaBigkeit gebracht werden kann. Vgl. CarrolJThomas (1982); vgl. auch Thomas de Vio 
Cardinalis Cajetanus: De Analogia Nominum (1952). 
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tion. In der klassischen Didaktik wird dies das Sokratische Verfahren genannt. 
Platon hat es in seinen Dialogen Sokrates an begriffslogischen Beispielen vor-
fiihren lassen. 
Kehren wir noch einmal zurn Zusammenhang von induktiv und deduktiv zu-
ruck. Bietet eine Lem- oder Spielesoftware auch eine Simulations-Ebene, dann 
kann auf dieser Ebene von der Regel wieder auf einzelne LOsungswege geschlossen 
werden (deduktiv), sofem die Regeln des SimulationsmodeUs bekannt sind. 
Insbesondere reine Simulationssoftware (wie Mikro-Welten) erlaubt diese de-
duktive Navigation auch von Anfang an im Lem- und SpieleprozeB. Die Regel 
selbst fungiert dann als Anknupfungspunkt fur den LemprozeB bzw. die Spiel-
strategie. Innerhalb deren konnen deduktiv besondere Regeln gebildet oder ge-
funden werden. Die Regelanwendung selbst hellit dann Anwendung des Allge-
meinen auf den EinzelJall. Sie ist im strengen Sinne keine Deduktion, obwohl 
sie in der Forschungslogik deduktive Erklamng (Vgl. das Hempel-Oppenheiroer-
Schema in: Stroker u.a. 1981, S.32 :If.) genannt wird, sondem Subsurnption. 
Die sichtbar gewordene Komplexitiit im RegeUemen macht besonders deut-
lich, daB bezgl. des logischen Duktus ein differentieUes Konzept von Evaluations-
kriterien gefordert ist. Vor einer abschlieBenden Bewertung von Lem- und Spieles-
oftware sollte man sich stets fragen, welche der in unserem Rahmen vorgezeich-
neten Navigationen die Lem- oder Spielesoftware zuHillt. Die Antwort auf diese 
Frage steckt den Moglichkeitsraurn fur Lemprozesse abo 
Kommen wir zur ErUiuterung der noch verbleibenden Navigationen. Wah-
rend die Kriterien induktiv, deduktiv, transduktiv (in Analogien oder anderen 
Ahnlichkeiten), dialektisch und hierarchisch zirkuHir dem logischen Konzept 
hierarchischer Ordnung von Begriffen, Urteilen und Regeln entnommen sind, 
folgen die Kriterien konzentrisch und dezentrisch dem semantischen Konzept 
der netzartig verbundenen Bedeutungen der zum Lemgegenstand gehOrenden 
Worte, Satze und Dokurnente. Das beste Beispiel eines solchen Netzes ist das 
Lexikon. Es lebt davon, daB in ihm von einem (Schlag-) Wort auf andere (Schlag) 
Worte verwiesen wird. Das geschieht zumeist in der Form des Pfeiles (~). Folgt 
man solchen Pfeilen, dann kann man sich dem Kern eines Sachverhalts nahem 
oder sich von ihm entfemen. Beim ersteren handelt es sich urn eine konzentri-
sche Navigation, beim zweiten Fall urn eine dezentrische Navigation. Didak-
tisch gesehen sind diese Navigationen dort von Bedeutung, wo der Sachverhalt 
des Lemens in seinen umfassenderen Zusammenhang gebracht werden soU. Dies 
kann eben dezentrisch geschehen, indem man den sachlichen Bereich ausweitet, 
oder konzentrisch, indem man von einem sachlich weiteren Horizont ausgeht 
und diesen zunehmend verengt, bis man beim eigentlich gewlinschten Lem-
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gegenstand angelangt ist. Auch in Spielesoftware stecken haufig die bier in Fra-
ge stehenden Navigationen. Die Gesamtlosung in einem Adventure-Game wird 
haufig konzentrisch navigiert; an vielen Stellen des Adventures wird bewufit ein 
dezentrischer Aktionsraurn angelegt, in dem sich der Spieler verlieren, in dem 
er aber auch versteckte 'Geheimlosungen' entdecken karm. 
Es bleibt ein letztes: die Kriterien rekursiv und konstruktiv. Sie betreffen den 
Losungsproze6 selbst. Zumindest dort, wo Lemen oder Spielen als Problem-
losen verstanden wird - aber vermutlich gilt dies allgemeiner - kann stets auf 
zwei Weisen vorgegangen werden. Wenn z.B. die Losung des Problems als Re-
sultat bekannt ist, das Ziel ist klar, dann kann man von der Zielkonstellation 
ausgehen und den Losungsweg zurtickverfolgen, bis man bei dem Ausgangs-
punkt angelangt ist, von wo aus man das Problem zu losen hat. Diese Navigation 
nennt man rekursivY Die andere sozusagen umgekehrte Navigation startet di-
rekt am Ausgangspunkt des Problems und konstruiert den Losungsweg, bis das 
Ziel erreicht wird. Bei dieser konstruktiven Navigation spielt das, was man tra-
ditionell Versuch-und-Irrtums-Methode nennt, eine gro6e Rolle. Konstruktive 
Navigation ist zurneist unurnganglich, wenn das Losungsziel nur ungefahr be-
karmt ist. Sie kommt au6erdem deshalb dominant in Bildscbirmspielen vor, weil 
man im Sinne konkreter Operationen (piaget) Dicht vom Ziel zum Anfang zu-
riicklaufen kann (rekursiv). Aber auch in der Imagination gibt es diesbeziiglich 
Schwierigkeiten, weil einem zumeist der Uberblick tiber die Losungsmittel fehlt. 
Allein bei den Mikro-Welten scheint die rekursive Navigation grundsatzlich 
moglich zu sein. 
8.3.4 Die Stellung des logischen Duktus in den einzelnen Domainen 
8.3.41 Abstraktionsgrad im Logisch-Operativen 
Ich habe den Bereich der logisch-operativen Navigation bisher sehr kognitiv, 
d.h. an der Domaine des Kognitiven orientiert erlautert. Ich habe dariiber binaus 
einen bestimmten mittleren Aligemeinheits- bzw. Abstraktheitsgrad der Opera-
tionen gewahlt, der ausdriicklich von einer bestimmten Sicht des Lemens moti-
viert ist. Beipielsweise lie6e sich rekursiv oder konstruktiv zweckrationale Na-
vigation auch als strategische Navigation in ein Beurteilungskriterium zusam-
menfassen. Man konnte dariiber in holistischere Kriterien wie kombinatorisches 
Denken und Phantasie, divergentes Denken und parallele verarbeitung verall-
gemeinem, das sowohl im oben dargestellten TOTE-Verfahren als auch in der 
zirkularen und dialektischen Navigation enthalten ist. Auch auf das Moment 
23 In dem allgemeineren Sinne von 'Zurucklaufen' (recurrere, lat.), aber nicht im Sinne der rekursiven 
Funktionen. 
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des Erkennens impliziter Regeln oder auf das Moment der Rejlexion, das in 
jeder Induktion - gleiehgiiltig, ob sie Regeln oder allgemeinere Saehverhalte 
betrifft - steekt, oder auf die Urteilskraft, die in jeder deduktiven Erklarung 
(Subsumption) steckt, konnte noch explizit abgehoben werden. 
Ein anderes ist es, operationsimmanente Zeitgestalten hervorzuheben wie etwa 
den Grad antizipatorischen Denkens und den Grad des retrospektivischen 
Behaltens bei bestimmten Problemlosekontexten. Das hatte zur Folge, daB die 
Abbildung in die Zeit, die ja unseren theoretisehen Ausgangspunkt ausmaeht, in 
sieh versehaehtelt betraehtet wiirde, was von der Theorie durehaus nahezulegen 
ist, aber gleiehwohl in eine Komplexitat fiihrt. die kaum noeh zu behandeln ist. 
strategische Navigation 
gar Dieht kaum unauffaIlig dominant sehr dominant 
0 0 0 0 0 
kombinatorisches Denken 
gar Dieht kaum unauffaIlig dominant sehr dominant 
0 0 0 0 0 
Phantasie 
gar Dieht kaum unauffiillig dominant sehr dominant 
0 0 0 0 0 
divergentes Denken 
gar Dieht kaum unauffiUlig dominant sehr dominant 
0 0 0 0 0 
parallele Verarbeitung 
gar Dieht kaum unauffiUlig dominant sehr dominant 
0 0 0 0 0 
Erkennen impliziter Regeln 
gar Dieht kaum unauffiUlig dominant sehr dominant 
0 0 0 0 0 
Rejlexion 
gar Dieht kaum unauffaIlig dominant sehr dominant 
0 0 0 0 0 
Urteilskraft 
gar Dieht kaum unauffaIlig dominant sehr dominant 
0 0 0 0 0 
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antizipatorisches Denken 
gar nicht kaum unauffaIlig dominant sehr dominant 
o o o o o 
retrospektivisches Behalten 
gar nicht kaum unauffaIlig dominant sehr dominant 
o o o o o 
8.3.42 Das Operative im Emotionalen 
Neben diese Probleme der Abstraktion treten bei der Evaluation von Lern- und 
Spielesoftware die Probleme der Spezifikation der aufgefiibrten Operationen in 
den einzelnen Bereichen menschlicher Tatigkeiten. So scheint es zwar kein Pro-
blem zu sein, in der Domaine des Emotionalen Konzentration auf eine Spiele-
situation und die Entspannung von einer Spielesituation (Dezentration) mit den 
oben genannten konzentrisch-verengenden und dezentrisch-ausweitenden 
Navigationen - erlautert am Beispiel des Semantischen - in Verbindung zu brin-
gen. Es wird ja nur die Operationsbasis ausgetauscht. Wurde oben von Bedeu-
tung in der Sprache gesprochen, so geht es jetzt urn die Ausrichtung von Gefiih-
len, Affekten, Sensibilitaten und Empfindlichkeiten. 
Schwieriger wird es, die operative Logik jener emotionalen GroBenIDimen-
sionen zu bestimmen, die wir ganz selbstverstandlich in unserem Kriteriensatz 
zur Evaluation enthalten haben wollen, die aber mit den herkommlichen 
Operationsformen (noch?) nicht gefaBt werden konnen. 
Konzentration aUf eine Spielesituation 
gar nicht kaum normal dominant 
o o o o 
sehr dominant 
o 
Entspannung von einer Spielsituation (Dezentration) 
gar nicht kaum normal dominant sehr dominant 
o o o o o 
Spaj3 - Arger 
sehr lustig lustig ausgeglichen argerlich sehr argerlich 
o 000 
Euphorie - Aggression 
sehr euphorisch euphorisch 
o o 
o 
ausgeglichen aggressiv 
o o 
sehr aggressiv 
o 
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Sucht - Humor 
sehr siichtig siichtig ausgeglichen humorvoll 
0 0 0 0 
StrefJ - Coolness 
sehr stressend stressend ausgeglichen cool 
0 0 0 0 
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sehr humorvoll 
o 
sehr cool 
o 
AhnIich schwierig, aber auf eine andere Weise, wird es wenn wir die Domaine 
des Sensomotorischen betrachten. Zwar gibt es auch in diesem Bereich einfache 
Entsprechungen wie die 'Hand-Auge-Koordination 'bei vielen Geschicklichkeits-
spielen, die ja nichts anderes als die zweckrationale Navigation im TOTE-Ver-
fahren darstellt, bei der dem Auge stets die Rolle des Tests, der Hand die Rolle 
der Operation zufaIlt. Eine ahnliche Rollenverteilung scheint bei der Koordina-
tion von Sound und Hand vorzuliegen. Dennoch sollten bei einer Bewertung von 
Lem- und Spielessoftware diese Beurteilungsdimensionen in spezifizierter Form 
angesprochen werden, da sonst der konkrete Charakter der Domaine nicht in 
den Blick gerat. 
Schwieriger wird es bei domainenspezifischen Operationen wie beispielswei-
se der multimedialen Koordination. Hier kann man nicht mehr von Zweck-Mit-
tel-Relationen oder Verallgemeinerungen oder von dialektischen VerhaItnissen 
u. a. m. sprechen. Hier liegen der Koordination die Operationen der Codierungl 
Decodierung, der Obersetzung, der (angemessenen) MaBnahme, der Kongruenz-
bildung, der sinnlichen Synthetisierung und Analyse, kurz: Operationen im 
Problemfeld einer Asthesiologie, wie sie Helmuth Plessner vorgeschwebt haben, 
einer Logik der Sinne und Medien, und einer Asthetik der sinnlichen Operatio-
nen, die ihren Fokus in der Abstimmung verschiedener medialer Darstelllmg 
hat. 
Ein anderes ist es wiederum, operationsimmanente Zeitgestalten hervorzuhe-
ben wie etwa die Geschicklichkeit in Bildschirmspielen, die Schnelligkeit 
sensomo-torischer Operationen und die Ausdauer bei der Problernlosung im 
sensomotorischen Bereich. Die Abbildung in die Zeit - unsere theoretische Basis 
- ware wieder in sich verschachtelt, was von der Theorie durchaus moglich ist, 
aber unsere Analyse komplexer macht. Zum Problem der verschachtelten Zeit 
tritt das Problem des Raumes. Raumliche Orientierung bzw. raurnliches Vorstel-
lungsvermogen bestimmt eine Dimension der Evaluation, die gleichsam durch 
das Medium 'Bildschirm' besonders evoziert ist. Da der Bildschirm zu klein ist 
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um grofie Rliume zu erzeugen, bedarf es der Imagination des Raumes im menta-
len inneren Bild. Weil der Bildschirm nur fur ein Kammerspiel taugt, mull der 
Rezipient, der Lerner und der Computerspieler den Orientierungsraum selbst 
bilden. Auch im Falle von 3-D-Darstellung ist die Hilfe fur den User nur gering, 
weil der raumliche Ausschnitt immer zu klein ist und weil die lokalen Rliume -
kaum sind sie gezeigt - schon wieder verschwinden. 
'Hand-Auge-Koordination' 
gar nicht kaum unauffallig dominant 
o o o o 
Koordination von Sound und Hand 
gar nicht kaum unauffallig dominant 
o o o o 
multimediale Koordination 
gar nicht kaum unauffallig dominant 
o o o o 
Geschicklichkeit 
gar nicht kaum unauffallig dominant 
o o o o 
Schnelligkeit sensomotorischer Operationen 
gar nicht kaum unauffallig dominant 
0 0 0 0 
Ausdauer 
gar nicht kaum unauffallig dominant 
0 0 0 0 
raumliche Orientierung 
gar nicht kaum unauffallig dominant 
0 0 0 0 
8.3.44 Das Operative im Sozialen 
sehr dominant 
o 
sehr dominant 
o 
sehr dominant 
o 
sehr dominant 
o 
sehr dominant 
0 
sehr dominant 
0 
sehr dominant 
0 
Ich teile mit Piaget die Auffassung, daB sich die operative Logik des Sozialen im 
Kern nicht von derjenigen im Bereich des Deskriptiven unterscheidet. Wenn es 
um die Ordnung der Werle, Normen und sozialen Regeln gebt, dann greifen die 
oben (8.3.3) aufgefubrten operativen Navigationsformen in gleicher Weise. Al-
les, was tiber das Regellernen gesagt wurde, gilt auch fur den besonderen Be-
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reich sozialer Regeln. Auch durch den gesamten Bereich des Rollenhandelns 
kann auf der Ebene des Verstehens und ErkHirens genauso lemend navigiert 
werden, wie es oben angegeben ist. 
Was allerdings in Navigationen des Logisch-Operativen nicht gelemt werden 
kann, ist das Befolgen der Regeln, die Ubemahme von Werten und Normen im 
konkreten Handeln. Wir kennen alle dieses Problem unter dem Titel 'Theorie 
und Praxis' bzw. als das Problem, daB vielfach Theorie und Praxis, Wissen um 
die Regeln und deren Befolgung auseinanderklaffen. Das Lemen des 'Befol-
gens' ist ein anderes Lemen: Lemen durch Identiflkation, Lemen am Vorbild, 
Lemen im Rollenspiel, Lemen am Modell. Gerade weil dieses Lemen sich nicht 
im logisch-operativen Verstehen erschOpft, ist die Dimension des Dramaturgi-
schen systematisch erfordert. Ich komme im Abschnitt 8.4 darauf zuriick. 
Werte 
gar nicht kaum unauffallig dominant sehr dominant 
0 0 0 0 0 
Normen 
gar nicht kaum unauffallig dominant sehr dominant 
0 0 0 0 0 
soziale Regeln 
gar nicht kaum unauffallig dominant sehr dominant 
0 0 0 0 0 
Rollenhandeln 
gar nicht kaum unauffallig dominant sehr dominant 
0 0 0 0 0 
8.3.5 Die Bewertung des logischen Duktus 
Ein komplexer Lemproze6 - etwa in der Lange einer gangigen Lem- und Spiele-
software - kann ein ebenso komplexes Profil im logischen Duktus haben. Alle 
Navigationsformen konnen vorkommen oder nur ein Teilsatz. Wollte man in der 
Evaluation ganz genau vorgehen, so mu6te man innerhalb eines solchen 
Navigationsproflls gewichten, etwa in der Form: dominant deduktiv, weniger 
dominant induktiv, randstandig dialektisch. Da das bier entwickelte Bewertungs-
konzept fur den Beurteilenden praktikabel bleiben solI, wtirde ich auf diesen 
Gesichtspunkt verzichten. 
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Worauf aber nicht veIZichtet werden soU, ist die einschiitzende Gesamtbewertung 
des logischen Duktus in einer Lem- oder Spielesoftware. Es soli also von dem 
Bewerter die Frage beantwortet werden: 
I) 1st die logische Fiihrung variationsreich und vielfaltig? 
gar nicht kaum normal stark sehr stark 
o o o o o 
2) Welchen Operationsraum eroffnet der logische Duktus? 
gar keinen geringen normal grofien sehr grofien 
o o o o o 
3) Wie steuert der logische Duktus durch Einschrankung des Operationsraumes 
ein bestimmtes Lemen? 
gar nicht wenig normal intensiv sehr intensiv 
o o o o o 
4) Was kann man aus dem Profil operativer Navigationen im Hinblick auf glo-
balere Operationssysteme wie 'strategisches Denken', 'Kreativitat', 'Zeit-
gestalten' und anderes mehr schliefien? 
ZusammenJassende Bewertung: 
Wie schiitzen Sie die Qualitat der logischen Fiihrung durch den Lem- oder 
SpieleinhaJt ein? 
sehr gering gering normal hoch sehr hoch 
o o o o o 
8.4 Kriterien zur Dramaturgie des Lernprozesses: 
Die Abbildung der Sacbverbalte in den sozialen Raum 
8.4.1 Das S'toryboard oder die inszenierte Geschichte 
In jedem Handlungszusammenhang mussen die Akteure ihren 'Platz' finden 
konnen. Der Reiz von Bildschirmspielen beruht sicherlich zu einem grofien Teil 
darauf, daB sie den Rahmen bieten bzw. die Umgebung darstellen, in der ein 
Spieler seinen Platz finden kann. Die Umgebung dafiir kann eine schematische 
Definition von moglichen Interaktionen sein, wie beispielsweise bei Tetris (oder 
beim Miihle-Spiel), sie kann sich aber auch als eine Geschichte zeigen wie bei 
den Adventure-Spielen. Der Unterschied liegt darin, daB in dem Tetris-Fall eine 
formale, abstrakte Dramaturgie, in dem Adventure-Fall eine inhaltliche Drama-
turgie vorliegt. Fur Lem-Software erhOht es sicherlich die Motivation, wenn der 
Lemsachverhalt in eine Geschichte oder in ein Szenario eingebettet ist. Da uber 
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die zu lemende Sache prinzipiell Streitigkeiten bestehen, ob sie wichtig, rele-
vant oder unerUilllich ist, ist fUr Lemsoftware eher eine konkret narrative Dra-
maturgie zu fordem. 
Aber das alles ist nicht nur eine Frage der Motivation, sondem auch eine 
Frage des Erinnerungsprozesses. Gedachtnisleistungen sind bOher, wenn man 
den abstrakten Stoff mit einer Geschichte verkniipfen kann. Ais allgemeines 
Evaluationskriterium bietet sich an: 
1st der Stoffin eine Geschichte eingebettet? 
ja nein 
o 0 
Wenn nein: 
Welche formale Dramaturgie besitzt er? 
o Frage I Antwort 0 Problem I Losung 
Wenn Ja, dann konkreter: 
o Sonstiges 
1) Wie schtitzen Sie die Qualittit der Geschichte im Ganzen fur den 
LernprozeJ3 ein? 
sehr schlecht schlecht teils/teils gut sehr gut 
o o o o o 
2) Gibt es eine Rahmengeschichte oder geht die Lern- und Spiele-Software in 
einer Reihung von Spots (szenischen Interaktionen) ohne inneren Zusammen-
hangaup 
Rahmengeschichte Szenische Spots 
o o 
3) Wie wird die Rezeption durch Zeitverlauf, Spannungsbogen, 
Oberraschungseffekte oder besondere Erzahlqualitaten beeinfluJ3t? 
gar nicht kaum unauffallig stark sehr stark 
o o o o o 
4) Welchen Informationsgehalt fur das Lernen hat die Geschichte in der Lern-
und Spiele-Software? 
o liefert Hintergrundwissen 0 liefert Orientierungswissen 
o gar kein Informationsgehalt 
o sonstiges: ___________________ _ 
5) Wie realitatsnah (vs. jiktiv) ist die Geschichte? 
sehr fiktiv fiktiv teils/teils realitatsnah sehr realitatsnah 
o o o o o 
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6) 1st die Geschichte ernst oder heiter? 
sehr ernst ernst teils/teils heiter 
o o o o 
sehr heiter 
o 
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Es lassen sieh sieherlieh noeh weitere fur eine Evaluation wiehtige Fragehorizonte 
finden. Der Fragekatalog ist in dieser Dimension prinzipiell offen, da er not-
wendig qualitativ-inhaltlicher Art ist. Es wird aueh immer wieder von der kon-
kret vorliegenden Gesehiehte abhangen, welche Fragen zu stellen sind. In der 
Dimension des Dramaturgisehen bewegt man sich eben stets im Bereich astheti-
scher Kategorien. Au6erdem wandeln sieh die Bewertungen im gleiehen MaBe, 
wie sieh die Lern- und Spiele-Kultur verandert. Und die 'Anderungs-
gesehwindigkeit' im Bereich der neuen Teehnologien ist sehr hoeh. 
8.4.2 Kriterien zu den Szenarien des Lernens: Der didaktische Duktus 
(didaktische Fuhrung) 
Neben dem erzahlenden Szenario hat der LernprozeB seine eigene Dramaturgie, 
die erstens an der Art und Weise, wie die Saehe behandelt wird, orientiert ist 
oder zweitens im sozialen Rollenspiel liegt. Ieh unterseheide, was den ersten 
Punkt anlangt, die folgenden Kriterien, die mit den beigefiigten Fragen "ge-
eheekt" werden konnen: 
1) Aufgabenlosen 
Wird der LernprozeB tiber das Losen von Aufgaben gesteuert? 
gar nieht kaum unauffaIlig tiberwiegend aussehlie61ieh 
o o o o o 
2) Problemlosen 
Wird der LernprozeB fiber das Losen von Problemen gesteuert? 
gar Dieht kaum unauffaIlig fiberwiegend aussehlie61ich 
o o o o o 
3) Simulation 
Vollzieht sich der LernprozeB im Umgang mit Simulationen? 
gar Dieht kaum unauffallig fiberwiegend aussehlieBlieh 
o o o o o 
4) 1nstruktion 
Wird der LernprozeB fiber den Dialog mit Instruktion und Instruktionser-
fiillung gesteuert? 
gar Dieht kaum unauffallig fiberwiegend aussehlieBlieh 
o o o o o 
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5) Information 
Verlauft der Lernproze6 rezeptiv als Aufnahme von Infonnationen, bzw. ak-
tivals Suchen von Infonnationen? 
rezeptiv aktiv 
o o 
6) Obung 
Wird der Lernproze6 iiber Ubungen und Drill gesteuert? 
gar nicht kaum unauffaIlig iiberwiegend ausschlienIich 
o o o o o 
8.4.21 Aufgabenbewaltigung und Problemlosung 
In der Theorie vom "Problemlosen als Infonnationsverarbeiten" (vgl. Domer 
1974; 1976; Lompscher 1976) wird Aufgabenbewiiltigung streng vom Problem-
losen unterschieden. Bei der Bearbeitung von Aufgaben sind dem Lerner bzw. 
dem Spieler die Losungswege bekannt; er solI sie auf den Sachverhalt der Auf-
gabe anwenden. Die Funktion fUr den Lernproze6 besteht meist darin, dan die 
bekannten Losungswege im Gedachtnis stabil verankert werden und da6 in der 
Anwendung der Transfer von Fall zu Fall eingeiibt wird. 
Aufgaben sollten wegen der Ubertragbarkeit typisch und beispielhaft (para-
digmatisch) sein. Der Transfer wird ennoglicht, wenn er im Lernproze6 durch 
das Bearbeiten weiterer Aufgaben angeleitet wird und wenn die Regeln fUr den 
Transfer eigens thematisiert werden. 
8.4.22 Oben in der Lern- und Spiele-Software 
Von der Aufgabenbearbeitung sollte trotz vieler Ankniipfungspunkte das reine 
Uben unterschieden werden - auch wenn man mit Recht einwenden kann, da6 
alles Uben nur an Aufgaben moglich ist. Da es sich also hier nur urn einen 
graduellen Unterschied handelt, sei ein Beispiel genannt: das Rechnen etwa in 
marktiiblichen Edutainment-Produkten. Es geht dabei auch fUr den Lerner nicht 
eigentlich mehr urn die Bewiiltigung von sachlich einsichtigen Aufgaben, son-
dern nur urn den Drill in notwendigen Fertigkeiten. 
Gleiche bzw. iihnliche Operationen sollen ohne gr06e Uberlegungen mecha-
nisch ausgefiihrt werden konnen - das ist die didaktische Funktion von Ubun-
gen. Aufgabenbewiiltigung zielt auf das flexible und jeweils variierte Anwenden 
von Regeln und Operationen. Das kann nicht rein mechanisch sein; darin liegt 
der kleine Unterschied.24 
24 Lern- und Spiele-Software sind zum Oben gut geeignet (siehe Drill-and-Practice-Programme, 
Geschicklichkeits- und Denkspiele). Fur die Evaluation ist der Aspelct wichtig, ob elementare Ope-
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Als zusatzliche Evaluationskriterien ktinnten beztiglich der Ubung eingebracht 
werden, ob es sich urn 
J) Drill handelt, Wiederholung oder ausweitende Ubung 
Drill Wiederholung ausweitende Ubung 
o o 
oder wird die Ubung 
2) stark oder schwach gefilhrt 
sehr stark stark ausgeglichen schwach 
o o o o 
o 
sehr schwach 
o 
3) mit nachlassender Filhrung gesteuert bzw. navigiert 
ja nein 
o 0 
4) durch Leistungsanreize (wie Scores in .s'pielen) gesteuert 
sehr stark stark ausgeglichen schwach sehr schwach 
o o o o o 
Man sieht leicht, daB diese Evaluationspunkte speziell bei den Geschicklichkeits-
spielen greifen. 
8.4.231nstruktion als didaktischer Duktus 
Entdeckendes Lemen gilt wegen seiner Aktivitaten - Hypothesen nachzugehen, 
sie zu priifen, zu verwerfen usw. - als wesentlich wirkungsvoller als andere Lem-
formen. Dennoch gibt es immer wieder Lem- und Spielsituationen, in denen es 
aus verschiedenen GrUnden nicht praktikabel ist. Dann mu6 haufig im Sinne 
des klassischen Frontalunterrichts mit Hilfe von Lem- und Spielinstruktionen 
gefuhrt werden, urn das angestrebte Lern- bzw. Spielziel zu erreichen. Lern-
oder Spiele-Software ist sicherlich nicht das geeignete Medium, einen 
Instruktionsdialog im Sinne des Frontalunterrichts abzubilden. Trotzdem gibt 
es sie. Die Bewertung von Lem- und Spiele-Software richtet sich dann nach 
Faktoren wie: Enge oder weite Fiihrung - fur wen, wie lange, an welcher Stelle 
des Lernprozesses und wohin? Lockert sich die Fiihrung systematisch oder vari-
iert die 'Strenge' zufallig? Die Rolle des Lerners ist in diesem Kontext die des 
'Auftragserledigers'. Diese Rolle kann man nicht jedem Lerner bzw. Spieler 
aufzwingen. Fortgeschrittene Lerner und Spieler wehren sich im allgemeinen 
rationen geiibt werden, ob vom Elementaren zum Komplexen iibergegangen wird und ob auch kom-
plexe Operationseinheiten zunehmend automatisiert werden. 
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dagegen, wahrend Einsteiger bzw. Anfanger oft froh tiber eine klare Fiihrung 
sind, weil sie mit rein entdeckendem Lemen tiberfordert sind, wenn die Lern-
oder Spiel-Umgebung nur einigermafien komplex ist. 
Als spezifische Kriterien des instruktioneHen Designs ktinnten folgende Fra-
gen formuliert werden: 
1) 1st der Fuhrungsstil (die Bedienerfuhrung) gleichbleibend 
sehr eng eng ausgeglichen weit sehr weit 
o o 
21st er einstellbar? 
ja nein 
o 0 
o 
Wennja, in welcher Form: 
o 
3) Oder ist der Fuhrungsstil variabel 
o 
o von eng nach weit 0 von weit nach eng 
o systematisch abwechselnd 0 unsystematisch abwechselnd 
4) Findet die Steuerung uber 
o Instruktion oder 0 Hilfefunktionen statt? 
8.4.24 Information geben oder suchen 
Ein LernprozeB, in dem keine Information vorgegeben wird oder in dem keine 
Information vom Lernenden aufgegriffen werden muB, ist schlechthin undenk-
bar. Schon die Tatsache, dafi Information ungefragt prasentiert werden kann 
oder dafi der Lerner bzw. der Spieler gezwungen ist, sich die notwendigen Infor-
mationen zu verschaffen, macht deutlich, inwiefern es sich mer um eine drarna-
turgische Kategorie handelt. Neben der aHgemeinen Frage, ob der Lern- oder 
SpielprozeB dominant tiber Informationen gesteuert wird, sind vor aHem die 
Formen, wie Informationen in den LernprozeB einbezogen werden, zu mnterfra-
gen. 
1) Sind Informationsmodule fur den Lerner zuganglich? 
ja nein 
o 0 
2) Wennja: Wie? (Mehrfachnennungen moglich) 
o als Lexikon, Handbuch, Wissenskartei 
o als Software-Hilfe-System, 
o als Hypercard- bzw. Hypertext-Applikation 
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o als Lemumgebungsdatenbank (relational / objektorientiert) 
o als Prompt-By-Example, 
o als Hilfe fUr Losungsoperationen 
3) Futuristische Kriterien: Module der Information als 
o potentielle Wiederholung (Lemweg-Aufzeichnung) 
o Zusammenfassung eines Lem- oder Spiele-Abschnittes 
o Navigationsbild 
o Animation zum Information Retrieval 
In den bisherigen Punkten sind immer wieder eine Reihe von Qualiflkationen 
genannt worden, die mit dem Lemen von Sachverhalten verbunden sind: Problem-
losestrategien entwickeln, Losungswege konzipieren und einiiben, Regeln im-
mer wieder auf neue Hille anwenden. Die Kemfrage dieses aktuellen Evaluations-
kriteriums der Information ist die Frage, wie Lemsysteme den Lerner darin un-
terstiitzen, daB er aus Information - aus dem Neuen in einer Botschaft - etwas 
Gewohnliches macht. 25 
Eine gute Lemsoftware bzw. auch eine gute Spiele-Software sollte bzgl. ihrer 
Lemhilfen Mnemo-Techniken nicht nur beziiglich ihrer eigenen Software-Funk-
tionalitat einsetzen, sondem auch in bezug auf den Lem- und Spieleproze6 
implementieren: Visualisierungen der verschiedenen moglichen und getatigten 
Navigationen, assoziative Briicken zwischen verschiedenen Aspekten und Ele-
menten der Lem- oder Spiel-Umgebung, Organigramme und andere raumliche 
Darstellungen fUr funktionale Zusammenhiinge des Lemens und Spielens, Ele-
mente eines Hyperleamings, d.h. eines Lemens, wie man Lernhilfen benutzt, 
Wieder-holungsmoglichkeiten nicht nur der Lem- und Spiele-Abschnitte, son-
dem auch des tatsacWich beschrittenen Lem- und Spieleweges, Zusammenfas-
sungen nicht des Stoffes allein, sondem auch des Lemens selbst. Es soli ten der-
artige Informationsmodule so viet als moglich zum Tragen kommen, damit man 
auch verschiedenen kognitiven Typen gerecht werden kann. 
8.4.25 Navigation des Lernprozesses durch Simulation 
Den Lerner in die Lage zu versetzen, Aufgaben zu erledigen, ist ein unbestritten 
wichtiges Lernziel. Aufgabenerledigung setzt operative Kompetenz voraus. Sie 
kann am besten im Agieren am Objekt erworben werden. Es ist aber oft nicht 
moglich, unmittelbar und direkt am realen Objekt manipulierend zu agieren 
2.\ Viele Lemsysteme konzentrieren sich auf die Verstiindlichkeit und Plausibilitat der Navigation und 
beriicksichtigen nicht oder kaum, daB der Lerner gerade im Vollzug des Erinnerns an Vorhergeganges 
lernt. Das Protokoll von Lernwegen, Zusammenfassungen von Lernresultaten haben hier ihre didak-
tische Funktion. 
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und auf diese Weise zu lernen. In solchen FaIlen sind Simulationsprogramme 
das geeignete Medium flir Lernprozesse. 
Simulation ist nieht nur ein entscheidender methodisch-didaktischer und 
mediendidaktischer Vorteil interaktiver Lernsysteme, sondern ein Wesenszug 
von Software fiberhaupt. Denn Programme sind in sich selbst Simulationen von 
Problemklassen. In der Ausnutzung des simulativen Grundzuges von Software 
wird grundsatzlich ein Lemen im Geiste des Projektunterrichts bzw. des "Trai-
ning on the Job" moglich. Interaktive Lern- oder Spiele-Sequenzen vollziehen 
vordefinierte oder vom Lerner einstellbare Probleme und Losungswege in exakt 
der Weise nach, wie sie auch innerhalb der realen Sachbereiehe vorkommen. Es 
gibt von daher kaum Transferprobleme beim Wechsel von der Simulationswelt 
in die reale Welt. 26 
Simulationen werden evaluiert nach ihrer Abbildungstreue. Sie kann auch 
didaktisch eingeschrankt sein: durch Kommentare, Anweisungen und Kontrol-
len, sowie durch die Fiihrung, die der Lerner bei der simulativen Interaktion 
erfahrt. Aber grundsatzlich sind Simulationen navigationsoffen und erhalten 
ihre Bestimmtheit viel starker von der Form der Reprasentation der realen Sach-
verhalte als von der Form der didaktischen Kontrolle. Dies ist fUr mich der 
Grund, Simulationen nicht unmittelbar nach der Art der didaktischen Navigati-
on zu evaluieren, sondern nur fiber Reprasentationskriterien. Denn Simulatio-
nen steuern Lern- mid Spielprozesse in der didaktischen Form des Arrange-
ments von Umgebungen (Mikro-Welten). Man navigiert in der Form der Pro-
blemlosung und lernt fiber das Spiel mit Parametern im Modell. So bleibenjen-
seits der Evaluationskriterien fUr das Problemlosen fiberhaupt hier nur die fol-
genden Kriterien: 
Grad der Abbildungstreue: 
J) Wie komplex bildet die Simulation den realen Sachverhalt ab? 
sehr beschrankt beschrankt normal komplex sehr komplex 
o o o o o 
2) Wie komplex bi/det die Simulation die realen Handlungsmoglichkeiten ab? 
sehr beschrankt beschrankt normal komplex sehr komplex 
o o o o o 
26 Die Definition der Informatiker lautet: Simulation ist die Abbildung einer Objektmenge in eine an-
dere, die auch die Funktionen und die Tests in diesen Mengen getreu abbildet. Formal sieht das so 
aus:Es seien D, D' zwei Objektmengen, S sei als Teilmenge des Kreuzproduktes DxD' eine Relation 
f:D->D und f':D'->D' seien Funktionen aufD bzw. D' t:D->{1,2 ... k} und t':D'->{1,2, ... k} 
seien Tests aufD bzw. D' (k ist nat. ZahI) dann heiSt Seine Simulation, f' bzw. l' simuliert fbzw. t 
bzgl. S genau dann, wenn flir aile (d, d' ) aus DxD' mit d S d' gilt: f{ d) existiert <===> f'( d') existiert 
und S(f{d» = f' (d) ted) existiert <===> t'(d') existiert und S(t(d» = t'(d'). 
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3) Wie genau (adaquat) bildet die Simulation das ab, was sie abbildet? 
sehr ungenau genau nonnal adaquat sehr adaquat 
o o o o o 
4) Wie angemessefl ist die Reduktion in der Simulationsabbildung 
far das Lemen? 
nicht angem. wenig angem. unauffallig angemessen sehr angem. 
o o o o o 
Varianten, die fiber das Rollenspiel die Handlungsmoglichkeiten des Lerners 
einschranken: (Mehrfachnennungen moglich) 
1) Dialog Entdecker - Objekt 
o Agiert der Lerner als Entdecker am simulierten Objekt? 
2) Dialog Frager - Antworter 
o Agiert der Lerner als Frager vor dem antwortenden System? 
3) Information Retrieval 
o Agiert der Lerner als Sucher in einer Bibliothek? 
4) Person ales Fragespiel 
o Agiert der Lerner als Frager in einem simulierten Dialog? 
5) Einsamer Wettkampf gegen das System 
o Agiert der Lerner als Spieler allein im Wettkampf gegen das System? 
6) Kooperativer Wettkampf gegen das System 
o Agiert der Lerner als Spieler zusammen mit anderen im Wettkampf gegen 
das System? 
7) 'Einsamer' Wettkampf gegen Mitspieler 
o Agiert der Lerner als Spieler allein im Wettkampf gegen einen anderen 
Lerner bzw. Spieler? 
8) WettkampfGruppe gegen Gruppe 
o Agiert der Lerner als Spieler in einer Gruppe im Wettkampf gegen eine 
andere Gruppe von Spiel ern? 
9) Freies Rollenspiel des Lerners 
o Agiert der Lerner als Spieler in einer simulierten sozialen Welt? (System 
als soziale Plattfonn) 
10) Antworter / Frager (lnstrukteur) 
o Agiert der Lerner bzw. der Spieler als Antworter auf Instruktionen? 
11) Aufgabenloser (Erlediger) / Aufgabensteller 
o Agiert der Lerner bzw. der Spieler als Erlediger von fremdgestellten 
Aufgaben? 
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12) (A1it-) Gestalter des Spieles vs. 'dem Spiel unterworfen ' 
o Kann der Lerner bzw. der Spieler Rollen definieren, szenische Einstellun-
gen, Freiheitsgrade, Schwierigkeits-Level konfigurieren - in gewissen Gren-
zen - Regie fiihren? 
8.4.26 ProblemlOsen: Navigation tiber die Dramaturgie der Barrieren 
Die Problemlose-Navigation lebt von den folgenden dramaturgischen Elemen-
ten: der Ausgangspunkt als unbefriedigende Situation, das Ziel als erwftnschte, 
zufriedenstellende Situation, der Weg vom Ausgangspunkt zum Ziel als die Auf-
gabe des Lerners bzw. des Spielers, in der Spieler oder Lerner die Rolle des 
Entdeckers einnehmen. 
Bei der Problemorientierung des Lernprozesses spielt die Zielgruppe im Hin-
blick auf die Wahl der Lern- und Spiele-Software eine wesentliche Rolle. Exper-
ten ihres Sachgebietes verlangen nach Softwaretools, das sind Werkzeuge, die 
helfen, Losungen schneller und leichter zu finden. Einsteigern dagegen diirfte 
eher mit Simulationssoftware gedient sein, in der sie sich sowohl die sachlichen 
Zusanunenhange des betreffenden Gebietes als auch die Lose-Operationen erar-
beiten konnen. 
Nach Domer unterscheiden sich die Problemsituationen nach Art der vom 
Lerner bzw. Spieler zu uberwindenden Barrieren (Mebrfachnennungen mog-
Hch): 
1) interpolationsbarrieren (Lucken) 
o Wird das Problem vom Lerner gelost, indem man bekannte Losungs 
operationen anwendet, urn die Lucke zwischen Ausgangszustand und Ziel 
zu uberbrucken? 
2) Synthese-Barrieren (geforderte Kombinationen) 
o Wird das Problem vom Lerner gelOst, indem er bekannte Losungoperationen 
neu kombiniert? 
3) dialektische Barrieren (geforderte Experimente) 
o Wird das Problem vom Lerner gelost, indem er experimentiert und neue 
Losungsoperationen findet? 
4) dialektische Synthese-Barrieren (geforderte Kreativitiit) 
o Wird das Problem vom Lerner gelOst, indem er neue Losungen komplett 
erfindet? 
Bei der Problemorientierung handelt es sich stets urn eine Navigation nach dem 
Zweck-Mittelschema: Zielvorgabe, Vergewisserung der Ausgangsposition, Er-
arbeitung der interpolierenden Schritte. Die Barrieren werden dramaturgisch 
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gesetzt und sollen lernend tiberwunden werden. Deshalb ist ihre Erfassung fur 
eine Evaluation von Lern- und Spiele-Software im Lernprozefi unerHilllich. 
8.4.3 Rtickmeldungen beimjeweiligen didaktischen Duktus 
Die Funktionalitat einer Lern- und Spiele-Software, dem Anwender variations-
reiche, genaue und differenzierte Rtickmeldungen auf seine Operationen zu ge-
ben, ist selbstverstiindlich ein sehr wichtiges Giitekriterium - auch wenn Lern-, 
aber auch Spiele-Software auf diesem Gebiet noch besonders riickstiindig ist. 
Wenn jede Fehlleistung ausschliefilich mit dem Verlust 'eines Lebens' - ohne 
weitere Differenzierung - bestraft wird, dann kann man sicherlich nicht von 
einer Kultur im Bereich der Rtickmeldung sprechen. Die Kunst der Rtickmel-
dung ist die Kunst der reaktiven Navigation, die hohe Anpassung an den Lerner 
bzw. Spieler in seiner spezifischen Lern- bzw. Spiel-Situation voraussetzt, aber 
auch einen hohen Steuerungsgrad besitzt. Wir wissen noch zu wenig, wie dies 
der gute Lehrer oder der gute Mit- oder Gegenspieler macht, als daB wir es in 
einem Computer simulieren konnen. 
Es konnen deshalb bier nur sehr allgemeine und tendenziell einschatzende 
Kriterien eingefiihrt werden. Die Kriterien werden in den folgenden Siitzen for-
muliert: 
J) Die Rtickmeldungen an den Lerner/Spieler sind 
sehr entmutigend entmutigend teils/teils ermutigend sehr ermutigend 
o 000 
2) Die Ruckmeldungen an den Lerner!"'pieler sind 
sehr ungenau ungenau teils/teils genau 
o o o o 
3) Die Rtickmeldungen an den Lerner/Spieler sind 
o 
sehr genau 
o 
sehr sachbezogen sachbezogen teils/teils gefiihlsbetont sehr gefiihlsbetont 
o o o o o 
4) Die Ruckmeldungen an den Lerner/Spieler sind 
sehr einfallslos einfallslos teils/teils einfallsreich sehr einfallsreich 
o 0 000 
5) Die Ruckmeldungen an den Lerner/Spieler erfolgen tiber Erfolg und 
MiJ3erfolg 
o nur tiber Millerfolg o eher tiber Mifierfolg 
o ausgewogen o eher tiber Erfolg 
o nur tiber Erfolg 
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6) Die Ruckmeldungen an den Lerner/Spieler erfolgen uber Lohn und Strafe 
(z.B. Tlerlust eines Lebens. Punkteverlust. Geldverlust • .. .) 
o nur fiber Strafe 0 eher fiber Strafe 
o ausgewogen o eher fiber Lohn 
o nur fiber Lohn 
8.4.4 Linearitatsgrad und Tlerzweigung: der Steuerungspfad in der Navigation 
Individuell gestaltetes Lemen zu ermoglichen, ist ein haufig genanntes Gfite-
kriteriurn fur Lernsoftware. Die angebotenen Inhalte individuell auszuwahlen 
und in individuell gestalteter Lernzeit zu bearbeiten - am Ort, an dem ich gerade 
bin - gilt als der Lernweg, in dem nichts starr vorgegeben ist. Die Navigation 
kann in gewissen Freiheitsgraden vom Lerner selbst fibernommen werden. An 
allen Stellen konnen Verzweigungen des Lernwegs dafiir sorgen, die Linearitat 
und die Normierung des Lernens zu vermeiden und den medialen Vorlieben des 
Lernenden gerecht zu werden. 
Hier gibt es zwei extreme Positionen, die man als Didaktiker und auch als 
Lerner einnehmen kann. In der einen bewegt man sich in grofitmoglicher Frei-
heit - dies entspricht im Prinzip den Lemmoglichkeiten aus ErfallfUng: namlich 
zufallig oder selbsmndig entdeckend zu lernen -, in der anderen bewegt man 
sich in einer starren linearen Abfolge von Lern- und Handlungsschritten von 
Anfang bis zurn Ende der Lern- bzw. Spiel-Sequenz. 
Das gilt flir Lernsoftware genauso wie flir Computerspiele. Insbesondere im 
Falle problemorientierter Navigation scheint von der Problemstellung bis hin 
zur Losung ein vergleichsweise geschlossener Lern- bzw. Spielweg vorzuliegen. 
Gleichwohl mull dieser Weg vom Lerner bzw. vom Spieler gefunden werden. 
Das Suchen und Finden der einzelnen Losungsschritte mull also Verzweigungen 
zulassen, die mehr oder minder frei wahlbar sind, damit sich der Lerner bzw. 
der Spieler auch mit dem Problem lange genug auseinandersetzen kann, urn 
schliefilich gelernt zu haben. Innerhalb des gesamten Problemlosungsverlaufes 
spricht also einiges fur eine Navigation des Lernwegs, dessen Linearitat sich am 
Zweck-Mittel-Schema orientiert, aber an den Interaktionsstellen der einzelnen 
Losungsschritte Verzweigungen eingebaut hat. 
Die Freiheitsgrade von Verzweigungen werden haufig an der Norm des richti-
gen Losungsweges eingeschrankt. Das kann unter bestimmten didaktischen Pra-
missen sehr sinnvoll sein. Aber alternative 'falsche' Wege in die Lern- und Spiele-
Software einzubauen, urn dem Lerner bzw. Spieler (gleichsam dialektisch) das 
Durchspielen der Konsequenzen seiner falschen Losungshypothese zu ermogli-
chen und daraus lernen zu lassen, sollte als didaktische Strategie und als Spiele-
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Gag nie vergessen werden. Denn dies kann alternative Losungswege zur Dar-
stellung bringen und diese wiederum konnen den Transfer lordern. Kriterien: 
1) Linear 
Verlauft der LernprozeB im strikten Nacheinander (Stop-and-Go)? 
ja nein 
o 0 
2) Verzweigt 
LaBt die Software Verzweigungen fUr den Lerner zu? 
onein 
o ja, vorstruktnrierte Wahl o ja, freie Eingabe 
o ja, sonstiges: ____________ _ 
3) Schleifen 
LaBt die Software Wiederholungen fUr den Lerner zu? In engen oder weiten 
Schleif en, mit frei wahlbaren Rficksprungzielen? 
onein 
o ja, in engen Schleif en / Zyklen 
o ja, in weiten Schleif en / Zyklen 
o ja, mit frei wahlbaren Rficksprungzielen 
o ja, sonstiges: ____________ _ 
4) Undo 
Konnen Aktionen zurUckgenommen, rfickgangig gemacht werden? 
o ja, alle 0 nein, keine 
o einige 
wenn einige, welche: ____________ _ 
8.4.5 Die kulturellen Rollen 
Wenn man padagogisch-didaktisch die Dramaturgie als die Abbildung von Sach-
verhalten und Spielinhalten in den sozialen Raum betrachtet, dann betrachtet 
man stets auch die Abbildung sozialer Konstellationen in die Zeit des Agierens, 
in die Zeit des Rollenhandelns. Denn die Bedeutung einer Rolle ist - in freier 
Anlehnung an Wittgenstein - ihre raum-zeitliche Auspragung im Moglichkeits-
rawn des Rollenhandelns. Von daher mu6 man bei der Beurteilung der drama-
turgischen Dimension die folgenden Kriterien berficksichtigen: 
1) Narrative oder szenische RaUen (Reichweite der Rolle) 
Werden Rollen 
o fiber die ganze Geschichte 
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o tiber eine zeitlich begrenzte Situation 
o teils1teils definiert? 
2) Komplexitat der Rolle 
1st die Lemer- bzw. die Spielerrolle in sich komplex, d.h. mit vielfaItigen 
Wahlmoglichkeiten angelegt? 
gar nicht komplex kaum komplex unauffaIlig komplex sehr komplex 
o o o o o 
3) Vielfalt des Rollenspiels 
1st die Wahl der Lemer- bzw. der Spielerrolle so angelegt, dafi ein vielfaItiger 
Rollenwechsel moglich ist? 
gar nicht kaum unauffaIlig vielfaItig sehr vielfaItig 
o o o o o 
4) Realitatsnahe bzw. -ferne der Rollen (Grad der Fiktionalitat) 
Welche Realitatsnahe bzw. Fiktionalitat besitzt die Lemer- bzw. die Spieler-
rolle? 
sehr fiktional fiktional teils/teils realitatsnah sehr realitatsnah 
o o o o o 
5) Reziprozitat der Rolle (Komplementaritatj 
Welche 'Gegenrolle' (komplentare Rolle) besitzt die Lemer- bzw. die Spieler-
rolle? 
6) Typik der Spielzuge im Rollenhandeln (Mehrfachnennung mog/ich) 
Welche Typik besitzt die Lemer- bzw. die Spielerrolle? 
o jagen 0 kampfen 0 angreifen 
o verteidigen 0 abschiefien 0 sportliches Denken 
o sammeln 0 ordnen 0 steuem 
o fahren 0 fliegen 0 sonstiges: _____ _ 
Insbesondere aus der letzten Frage ergibt sich das Problem der eher inhaltlichen 
Bestinunung von Rollen, denn der Gebrauch von Rollen bestinunt ihre Bedeu-
tung (Wittgenstein). Und der Gebrauch legt diese Bedeutung in der Wissensart 
der Mythologie fest, insofem er nicht notwendigerweise reflektiert werden mufi. 
Was hier angesprochen ist, wird tiblicherweise der heimliche Lehrplan genannt, 
der seine Lemziele tiber die Abrichtung (Wittgenstein) in bzw. zu bestinunten 
Handlungsmustem und gerade durch den Verzicht auf Reflexion tiber Handeln 
erreicht. Von daher ist die Beurteilung von Lem- und Spiele-Software bzgl. des 
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Rollenhandelns auf einer mittleren inhaltlichen Allgemeinheitsstufe padagogisch 
so wichtig. Es gilt also die Stereotypen der Rollen zu betrachten. 
7) Kriterien der Rollentypik: (Mehrfachnennungen moglich) 
1. Der mythischeGehalt der Rolle (Marchen-Assoziation) 
Wird die Rolle inhaltlich als 
o Kampfer 0 Jager 0 Soldat 
o Sammler (z. B. in Action-, Kampf-, Plattformspielen, Jump & Run) 
definiert? 
2. Der mythische Gehalt der Rolle (Marchen-Assoziation) 
Wird die Rolle inhaltlich als 
o Priester 0 Pirat 0 Zauberer 
o Abenteurer (z. B. in Adventures aller Varianten, Rollenspielen) definiert? 
3. Der mythische Gehalt der Rolle (Marchen-Assoziation) 
Wird die Rolle inhaltlich als 
o Kaufmann 0 Manager 0 Navigator 
o Stratege 0 Feldherr 
(z. B. in Simulationen aller Varianten, Strategiespielen) definiert? 
4. Der mythische Gehalt der Rolle (Marchen-Assoziation) 
Wird die Rolle inhaltlich als 
o Denker 0 Philosoph 
o Logiker (z. B. in Denkspielen, Lemspielen, Rollenspiele) definiert? 
Ob diese Vierer-Typologie (1. bis 4.) differenziert genug ist, muB die Praxis der 
Evaluation entscheiden. 
8.4.6 Qualitt'it und Form der dramaturgischen Navigation 
Auch in der Dimension dramaturgischer Navigation kann der LemprozeB und 
das Spielen ein ebenso komplexes Profil wie im logischen Duktus haben. AIle 
Navigationsformen konnten vorkommen oder nur Teilsatze. Wollte man in der 
Evaluation ganz genau vorgehen, so miillte man auch hier innerhalb eines sol-
chen Navigationsprofils gewichten, etwa in der Form: dominant problemorien-
tiert, weniger dominant instruktiv, randstiindig informierend. Urn verhiiltnis-
miiBig einfach in der Bewertung zu bleiben, habe ich auch hier auf diesen Ge-
sichtspunkt verzichtet. 
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Worauf es bei einer einschiitzenden Gesamtbewertung der dramaturgischen Na-
vigation hauptsachlich ankommt, ist, daB man in allen Punkten auf Angemes-
senheit (RoUenadaquatheit) p1ii.fen soUte. Angemessenheit ist ein asthetischer 
Bewertungscode, der nicht abschlie6end operationalisiert werden kann. 27 Man 
kann nur soviel dazu sagen, es ist zu p1ii.fen, ob alle Beurteilungen in einzelnen 
Dimensionen des Urteils im ganzen zusammenstimmen (Hannonie), keine Brii-
che oder Inkonsistenzen ergeben. Insbesondere gilt es den Zusanunenhang von 
Lemen und Spielen bei Edutainment-Produkten zu beurteilen. Das Urteil solI 
dann die Frage des Zusammenhangs beantworten: 
o Spiel und Lemen sind unzusammenhangend 
o Lemen inhaltlich ins Spiel eingebettet 
o Einheit von Lemen und Spiel 
o andere Formen: _________ _ 
8.4.7 Zusammenfassende Bewertung der Qualittit und Form der 
dramaturgischen Navigation 
Mit folgenden zwei Hilfsfragen soU die dramaturgische Gesamtform eingeschiitzt 
werden: 
1) Wie schtitzen Sie die Variabilitti! der didaktischen Dramaturgie des Lem-
stojJes bzw. des Spielinhaltes ein? 
sehr gering gering normal hoch sehr hoch 
o o o o o 
2) Wie schtitzen Sie den Intensittitsgrad der dramaturgischen S'teuerung des 
LemstojJes bzw. des Spielinhaltes ein? 
sehr gering gering normal hoch sehr hoch 
o o o o o 
Zusammenfassende Bewertung: 
Wie schtitzen Sie die Qualitti! der didaktischen Dramaturgie des LemstojJes 
bzw. des Spielinha/tes ein? 
sehr schlecht schlecht normal qualitativ gut qual. sehr gut 
o o o o o 
27 Was im iibrigen auch fur den Bewertungscode 'Wahrheit' gilt. 
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8.5 Die Navigation fiber Medien oder die Abbildung des 
Sachverhaltes in den semiotischen Raum 
Die globalen Perspektiven bei der Beurteilung der verwendeten Medien dfuften 
sein: ihr Vorkommen, ihre immanente Verstandlichkeit, ihre Notwendigkeit fur 
den Spiel- bzw. Lernverlaufund ihre fehlerfreie Verwendung. Was die Beurtei-
lung in diesem letzten Punkt anlangt, so kann man davon ausgehen, daB die 
Kiinstler des jeweiligen Mediums mehr oder minder wissen, was das bedeutet. 
Von seiten einer Theorie der multimedialen Navigation besteht hier noch viel 
Forschungsbedarf: Man muB die aus der Sprache bekannten Theorie-Motive -
Zeichen und Bedeutung, Syntax und Grammatik - adaquat auf die anderen Me-
dien ubertragen, um die sprachphilosophischen Kriterien der Richtigkeit und 
Wahrheit anwenden zu konnen (vgl. Meder 1995a; 1995b; 1995c; 1996). 
8.5.1 Art der verwendeten Medien 
Eine Checkliste aller moglichen Medien,aufzustellen, ist aus sachlichen Grun-
den unmoglich, da Medien empirische, historisch kontingente Phanomene sind. 
Man muB sich deshalb damit begnugen, die aus Erfahrung flir Lernprozesse 
gangigen und aufgrund der eigenen Phantasie moglichen Medien aufzuzahlen. 
Hier sind sie - zugleich in Verbindung mit den Rollen (1. Stelle im Komplement-
satz), die der Lerner im Umgang mit diesen Medien einnimmt: 
1) verbaler (gesprochener) Vortrag bzw. Prasentation / Horer - Sprecher 
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand im gesprochenen Text (Sound) prasen-
tiert? 
nein 
o 
eher nein 
o 
unauffaIlig eher ja 
o 0 
ja 
o 
2) (geschriebener) Text-Vortrag / Prasentation / Leser - Schreiber 
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand im geschriebenen Text prasentiert? 
nein eher nein unauffallig eher ja ja 
o o o o o 
3) 1st der orale bzw. literale Text fehlerfrei, verstandlich und flir den Spiel- bzw. 
Lernverlauf notwendig oder angemessen? 
orale Textgestaltung 
grammatisch einwandfrei gesprochen 
nein eher nein teils/teils eher ja ja 
o 0 0 0 
verstandlich (gut artikuliert) gesprochen 
o 
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nein eher nein teils/teils eherja ja 
0 0 0 0 0 
logisch nachvollziehbar gesprochen 
nein eher nein teils/teils eherja ja 
0 0 0 0 0 
kurze, einfach formulierte Satze 
nein eher nein teils/teils eherja ja 
0 0 0 0 0 
literale Textgestaltung 
ist die Rechtschreibung einwandfrei 
nein eher nein teils/teils eherja ja 
0 0 0 0 0 
ist die Grammatik einwandfrei 
nein eher nein teils/teils eherja ja 
0 0 0 0 0 
ist die Interpunktion einwandfrei 
nein eher nein teils/teils eherja ja 
0 0 0 0 0 
verstandlich (gut artikuliert) geschrieben 
nein eher nein teils/teils eherja ja 
0 0 0 0 0 
logisch nachvollziehbar geschrieben 
nein eher nein teils/teils eherja ja 
0 0 0 0 0 
kurze, einfach formulierte Satze 
nein eher nein teils/teils eherja ja 
0 0 0 0 0 
Hier konnte:fiir eine differenzierte Erhebung evaluationsrelevanter Daten noch 
dahingehend vertieft werden, ob es sich um (Mehrfachnennungen moglich) 
o orientierende Texte 0 beschreibende Texte 
o erklarende Texte 0 erzahlende Texte 
o historische Quellentexte 0 fiktionale Texte 
o Gebrauchstexte, Texte tiber Anwendungsszenarien 
handelt, weil damit die Wissensart kognitiver Tatigkeiten erhoben wird, die 
wiederum Rtickschltisse auf das Lemen zuHillt. 
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4) Prasentation ilber Bild-Vortrag / Seher - Bildgestalter 
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand in Bildern prasentiert? 
nein eher nein teils/teils eher ja ja 
o o o o o 
Auch bier konnte noch differenziert werden, indem man unterscheidet zwischen 
(Mebrfachnennungen moglich) 
o Standbild (fotografisch oder schematisch) 
o Bildfolge (Slide- bzw. Dia-Show) 
o Bildergescbichte 
o Comic 
Auf nachster Ebene ist zu unterscheiden: 
Rhythmus der Bildfolge 
sehr gut gut mittel 
o o o 
Zeitintervall der Bildfolge 
sehr gut gut mittel 
schlecht 
o 
schlecht 
000 0 
semantisches Bild-Dif.[erenz-Intervall 
sehr gut gut mittel schlecht 
o o o o 
Rezeptionsperspektive auf die Bildfolge 
sehr gut gut mittel schlecht 
o o o o 
Transparenz der Bildfolge-Gestaltung 
sehr gut gut mittel schlecht 
o o o o 
Ubersichtlichkeit der Bildfolge-Gestaltung 
sehr schlecht 
o 
sehr schlecht 
o 
sehr schlecht 
o 
sehr schlecht 
o 
sehr schlecht 
o 
sehr gut gut mittel schlecht sehr schlecht 
o o o o o 
5) Film-Vortrag, Prasentation, Animation / Seher, Mitmacher, Akteur 
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand im Film bzw. in Animation (bewegten 
Bildern) prasentiert? 
nein 
o 
eher nein 
o 
teils/teils 
o 
eherja 
o 
ja 
o 
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MOgliche Differenzierungen sind bier (Mehrfachnennungen mOglich): 
o Sachfilme 
o erzahlende Filme 
o Aktionsfilme / Zeichentrick 
o Videoclips (Einbindung, Fiktionalitat, Rezeptionsperspektive) 
o Simulationsfilme 
o technische Animationen (Art und Anzah1 der bewegten Objekte) 
o kiinstlerische Animationen (Art und Anzah1 der bewegten Objekte) 
6) Modell-Prtlsentation, Schema / Seher, Mitgestalter, Modelleur 
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand im Modell (schematisch) prasentiert? 
nein eher nein tells/tells eher ja ja 
o o o o o 
7) Sinnbild, Piktogramm, Symbol/Interpret, Deutender, Verstehender 
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand in Piktogrammen priisentiert? 
nein eher nein tells/tells eher ja ja 
o o o o o 
8) Sound, Gertlusche, Musik, Gesang / Harer - Sound-Gestalter 
Wird der Lern- bzw. Spielgegenstand in Soundformen pnisentiert oder von 
Soundformen in seiner Prasentation unterstiitzt? 
nein eher nein tells/tells eher ja ja 
o o o o o 
8.5.2 Unterstiitzung der Navigation mit Begleitmedien 
Es ist gerade der weiter unten zu erOrternde Schliisselloch-Effekt des Blldschirm-
Mediums, der es insbesondere fUr den Lernproze6 erzwingt, den Lerngegenstand 
im Medienverbund zu prnsentieren, zu strukturieren, zu kommentieren oder zu 
erklaren. Well der Blldscbirm keine sinnliche Umgebung hat, mu6 dieselbe mit-
gedacht werden, was durch Verweis auf andere Medien unterstiitzt werden kann. 
Die Evaluationsfragen sind (Mehrfachnennungen mOglich): 
o Wird im Medienverbund mit Schulungsunterlagen!Texten gearbeitet? 
o Wird im Medienverbund mit LeittextenIBildern gearbeitet? 
o Wird im Medienverbund mit Handbuchern gearbeitet? 
o Wird im Medienverbund mit Lehrbuchern gearbeitet? 
o Wird im Medienverbund mit Nachschlagewerken gearbeitet? 
o Wird im Medienverbund mit Aufgabensammlungen gearbeitet? 
o Wird im Medienverbund mit Anschauungsmaterial gearbeitet? 
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o Wird im Medienverbund mit BildgeschichtenlComics gearbeitet? 
o Wird im Medienverbund mit Videos und Filmen gearbeitet? 
o Wird im Medienverbund mit Ton und Musik gearbeitet? 
8.5.3 QualiUit der medialen Gestaltung 
In der Dimension medialer Navigation kann die einschatzende Gesamtbewertung 
sowohl auf das Verhaltnis der verschiedenen Medien zueinander, auf ihre Ab-
stimmung, gerichtet sein als auch auf den in sich stimmigen Einsatz des je ein-
zelnen Mediums. Der Monitorbildschirm eignet sich eben nur schlecht fUr einen 
Breitwandfilm. 
1) Wie schCitzen Sie die QualitCit der medialen Darstellung des Lernstoffs ein? 
sehr gering gering mittelmaBig hoch sehr hoch 
o 0 0 0 0 
2) Wie schatzen Sie die Abstimmung der verschiedenen eingesetzten Medien 
aufeinander ein? 
sehr schlecht schlecht mittelmaBig gut sehr gut 
o o o o o 
8.5.4 Der Reprasentationsgrad in der medialen Navigation 
Der zu lemende Sachverhalt wird im Lem- und Spieleprozefi stets auf irgendei-
ne Weise zur Anschauung gebracht, veranschaulicht, oder modemer ausgedriickt 
in Medien reprasentiert. Das kann wie oben schon aufgelistet eben in Sprache, 
Bild, Ton u.a.m. geschehen. Wir gehen in der abendlandischen Tradition davon 
aus, daB der (Lem-) Gegenstand mehr ist als das, was sich in einer medialen 
Darstellung zeigt. Wissenschaftstheoretisch mag man sich dariiber streiten, ob 
dieses mehr seine ontologische Unabhangigkeit ist oder ob dieses mehr das Ge-
samt seiner Darstellung in allen moglichen Medien ist - ein Gesamt, das nur 
approximiert, aber nie erreicht werden kann. 
So interessant diese philosophische Frage ist, braucht sie den Padagogen und 
Didaktiker dennoch nicht zu beunruhigen. Es ergibt sich injedem Fall das Pro-
blem des Abstandes der Reprasentation von der - wie immer zu begreifenden -
Realitat. Qualitativ inhaltlich wird dieser Abstand in den Formen der Reprasen-
tation erfafit. 
1) real / wirklichkeitsgetreu 
Wird der Lemgegenstand wirklichkeitsgetreu reprasentiert (abgebildet)? 
nein eher nein teilslteils eher ja ja 
o 0 0 0 0 
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2) modellhaft / simulativ 
Wird der Lerngegenstand in Modellen oder Simulationen reprasentiert 
(abgebildet) ? 
Modelle: 
o nein 
o ja, sehr haufig o ja, haufig 
o ja, manchmaI o ja, selten 
Simulationen: 
o nein 
o ja, sehr haufig o ja, haufig 
o ja, manchmaI o ja, selten 
3) in Analogie / im Vergleich 
Wird der Lerngegenstand in AnaIogien oder anderen Vergleichen reprasen-
tiert (abgebildet)? 
Analogien: 
o nein 
o ja, sehr haufig o ja, haufig 
o ja, manchmaI o ja, selten 
Metaphern: 
o nein 
o ja, sehr haufig o ja, haufig 
o ja, manchmaI o ja, selten 
8.5.5 Qualitat der medialen Reprasentation 
In der Dimension mediaIer Navigation kann die einschatzende Gesamtbewertung 
tiber das in 8.5.3 Markierte hinaus auch die Form der Reprasentation des ReaIen 
betreffen. Dieses globaIe Kriterium zielt auf die Adaquatheit und Angemessen-
heit der Darstellung in einem Medium, d.h. auf die zwar niemaIs vollstandige, 
aber doch partiell gelungene oder nicht gelungene Kongruenz. 
1) Wie adaquat bzw. angemessen schatzen Sie die mediale Darstellung des 
Lernstoffs ein? 
nicht angemessen wenig angem. normal angem. sehr angem. 
o o o o o 
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2) Wie ist der Grad media/er Fiktiona/ittit einzuschiitzen (Mehrfachnennungen 
mog/ichJ? 
o realimtsnah 0 fiktional 
o phantasievoll o abstrahiert 
o sonstiges: ~ ___________ _ 
8.5.6 Besonderheiten in der media/en Darste//ung am Bi/dschirm 
Lerner und Spiele-Anfanger am Computer sind haufig nicht in der Lage, sich in 
Fehlersituationen selbst zu helfen. Das liegt daran, dafi beim Arbeiten in einer 
Software, anders als beim Atbeiten an den Sachen selbst, eine zeichenhafte Repra-
sentationsebene vorliegt, in der auf geringem Raum ein meist hochgradig kom-
plexer Sachverhalt zur Darstellung kommen mu6. Ich babe dies an anderer Stel-
le den Schlusselloch-Charakter des Computerbildschirmes genannt. Hilfen, Feh-
lermeldungen, Status- und Meldezeilen werden von den Lernern oft nicht wahr-
genommen, weil sie sich zu versteckt zeigen oder nicht unseren gegebenen 
Wahrnehmungsgewohnheiten entsprechen. Wo mUssen in welcher Situation die 
wichtigen Informationen auf dem Bildschirm stehen? Das ist eine der speziellen 
Fragen zur angemessenen Gestaltung im Medium des Computerbildschirmes. 
Lern- und Spielesoftware mu6 auch in dieser Dimension evaluiert werden. Es 
geht dabei um die verfiigbaren Informationskategorien, ihren visuellen Ort, die 
Art der Verweisungstechnik auf nicht sichtbare informationelle Programm-Um-
gebungen und anderes mehr. Aber das ganze Problem miillte allererst :fur den 
didaktischen Bereich reflektiert und aufgearbeitet werden. Material gibt es in 
den Untersuchungen zur Anwenderfreundlichkeit genug. 
Der Lern- und Spieleproze6 kann yom Lerner nur dann selbst organisiert wer-
den, wenn die Gestaltung des Bildschirms den Gesetzmafiigkeiten des Charak-
ters als SchlUsselloch folgt und wenn in dieser Gestaltung die Hinweise und 
AbkUrzungen, die Verweisungen auf aktuell nicht Dargestelltes bedienerfreund-
lich aufgebaut werden. Gleichzeitig ist es notwendig, dafi der Anwender lernt, 
zur richtigen Zeit auf die richtige Bildschirmstelle zu scbauen, d.h. Seh-Ge-
wohnheiten ausbildet. Mediendidaktisch miillte in der Software auch das Erler-
nen solcher Sehgewohnheiten am Bildschirm selbst unterstUtzt werden; nicht 
nur Online-Hilfen sondern auch Online-Tutorials, kontextuell auf Fehler-
situationen abgestimmt, sind eigentlich gefragt. 
Kriterium: Lern- und Hilfsinformationen (Mehrfachnennungen moglich): 
o Hotkey 
o Hilfezeile/-texte 
o Informationen mit Suchtiefe 
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o lemprozeBabhiingige Hypertexte 
o Mediale Unterscheidung von SachhilfelLemhilfe 
sodann eher medial-technologische Kriterien: 
6) Auflosungsgrad der Grajik 
sehr schlecht schlecht mittelmiillig gut sehr gut 
o o o o o 
7) Farbigkeit, Einfarbung des Bildschirms 
sehr schlecht schlecht mittelmiillig gut sehr gut 
o o o o o 
8) Bildaufteilung im Bildschirm 
sehr schlecht schlecht mittelmiillig gut sehr gut 
o o o o o 
9) Plazierung der Steuerungs-, Hilfsmittel- und lnformationsleisten 
sehr schlecht schlecht mittelmiillig gut sehr gut 
o o o o o 
J 0) die grajische Deutlichkeit und Genauigkeit der Reprasentation der 
jeweiligen Lem- und Spiele-Funktion 
sehr schlecht schlecht mittelmaBig gut sehr gut 
0 0 0 0 0 
JJ) 3-D-Effekte 
nein ja 
0 0 wennja: 
sehr schlecht schlecht mittelmiillig gut sehr gut 
0 0 0 0 0 
J 2) Einheitlicher Bildschirm 
ja eherja mittel eher nein nein 
0 0 0 0 0 
J 3) Konsistente Raum-Metapher 
ja eherja mittel eher nein nein 
0 0 0 0 0 
14) Andere Metaphorik: 
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Software ist von sich aus schon Simulation von realen ArbeitsabHiufen (Simula-
tion erster Stufe) und nicht nur Simulation des zu vermittelnden Stoffes (Simu-
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lation zweiter Stufe). So simulieren Meniileisten, Pulldown- und Popup-Mentis 
Entscheidungssituationen in der konkreten Arbeit mit den realen Dingen. Das 
gelingt den Softwareherstellern mehr oder minder gut. Unter Lerngesichtspunkten 
ware zu tiberlegen, eine weitere Hypertext-Ebene ins Medium zu integrieren, 
auf der das Paradigma dargestellt wird, das fur die simulative Abbildung in der 
zugrundeliegenden Software leitend war. So hat sich die Textverarbeitung MS 
Word z. B. am Paradigma des Handsatzes, die Textverarbeitung WordPerfect an 
dem Paradigma der Abfassung einer Diplomarbeit orientiert. Weifi der Lerner 
dies, dann wird ihm sicherlich vieles verstandlicher. Spezielles Kriterium: 
15) Simu[ationsabbildung in der medialen Repriisentation. 
Wird die Abbildung der realen ArbeitsabHiufe in der Simulation durch die 
Software deutIich? 
ja eher ja unauffaIIig eher nein nein 
o 0 o o o 
B.S. 7 Multimediale Bildschirmkonzepte 
Da die zu vermittelnden Sachverhalte des Lernens in der Lern- und Spielesoft-
ware wie auch schon im normalen Unterricht eine kiinstIiche Welt darstelIen, 
bieten audiovisuelle Medien wie CD-ROM oder die Anbindung an Videogerate 
- z.B. mit der Screenmachine - den mediendidaktischen Vorteil, auf allen sinnli-
chen Ebenen den Lerngegenstand zu reprasentieren und so die jeweiligen me-
dialen Lehr-Lern-Vorteile zu einem Ganzen - gleichsam zu einer multimedialen 
Welt - zu integrieren. Schwachstellen des einen Mediums konnen durch ein 
anderes Medium kompensiert werden. Der Lerner bzw. der Spieler hat noch 
mehr WahlmogIichkeiten - namIich zwischen den Medien -, seinen Lern-, manch-
mal auch seinen Spielweg, kurz: seine individueIIe Navigation gemafi seiner 
medialen Vorlieben zu bestimmen. 
Die Einbindung von Graftken, Film und Animationen, gesprochener AnIei-
tung und Vortragen, Ton und Musik (Superlearning) verbessert dariiber hinaus 
die Motivation und die Asthetik der Darstellung von Welt (vgJ. Herbarth 1887). 
Versteht man Asthetik hier - wie schon Herbart - als eine padagogische Katego-
rie - dann mufi unter Evaluationsgesichtspunkten auch hier nach dem angemes-
senen und ausgewogenen Verhaltnis im Einsatz der Medien gefragt werden -
gemessen wird an dem Motiv der Darstellung von Welt (Sachverhalten). 
Kriterien: Multimedia 
1) Kommt Multimedia zum Einsatz? 
ja nein 
o o Wennja: 
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2) sehr unpassend unpassend teils/teils 
o o o 
adaquat 
o 
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sehr adaquat 
o 
3) nicht motivierend kaum motiv. teils/teils motivierend sehr motivierend 
o 0, o o o 
4) sehr affektiv eher affektiv teils/teils eher sachbezogen sehr sachbezogen 
o o o o o 
5) Navigation stiitzend oder storend 
sehr storend eher storend teils/teils eher stiitzend sehr stiitzend 
o o o o o 
6) Erganzen sich die Medien oder Laufen sie gegeneinander? 
o laufen sehr gegeneinander 
o laufen eher gegeneinander 
o teils/teils 
o ergiinzen sich eher 
o ergiinzen sich sehr 
7) Worin liegt das Kompositionsprinzip der Medien? 
Die hier vorgelegten und theoretisch eingefiihrten und kommentierten Kriterien 
der Evaluation von Lem- und Spiele-Software prasentieren schon einen Komple-
xitlttsgrad, der im ganzen betrachtet haher liegt als das, was marktgangig ist. 
Mir ist dennoch bewu6t, da6 er eigentlich noch weit komplexer zu entwickeln 
ist und auch entwickelt werden muB. Die Schwachstellen liegen in den folgen-
den Umstanden: 
Die sogenannten Kriterien sind erstens als Fragedimensionen, als Aspekte 
und Orientierungen formuliert in unterschiedlichen Skalen und operationali-
siert, so da6 man in zusammeufassenden Urteilen sehr vorsichtig gewichten und 
abscMtzen muB. Sodano sind die Kriterien zweitens an vielen Stellen noch nicht 
soweit ausdifferenziert, da6 man aus den Antworten erzieherische Schliisse zie-
hen konnte. Und schlie6lich miiBte drittens die Systematik insoweit noch ver-
bessert werden, da6 bestimmte Aspekte der Bewertung als Mischkategorien zwi-
schen den drei Hauptdimensionen logische Operation, Dramaturgie und Medien 
deutlich hervortreten. 
Aber auch Rom ist nicht in einem Tag erbaut worden. 
9. Computerspielkulturen und Padagogik 
- einige Foigerungen 
Die Frage danach, was aus den hier vorgelegten Forschungsergebnissen padago-
gisch zu folgern s~i, ist schwierig zu beantworten. denn aus einer sozialwissen-
schaftlichen Analyse laBt sich nicht unmittelbar ableiten, was zu tun sei. Die 
Ableitung von normativen Satzen aus deskriptiven ist nicht moglich. Entspre-
chende Folgerungen hangen vielmehr davon ab, wie die Aufgabe der Padagogik 
bzw. des Handelns in einem bestimmten padagogischen Feld schon vorab nor-
mativ definiert wird. Und diese normative Aufgabenbestimmung kann in unter-
schiedlichen Handlungsfeldern - z.B. Schule, Jugendarbeit oder Familie - durch-
aus verschieden sein. Wir werden uns bei den abschlieBenden Uberlegungen 
primar auf den Bereich des professionellen (also berufsmaBigen) padagogischen 
Handelns beschranken, nehmen aber an, daB die Ausfiihrungen durchaus auch 
fur die Farnilienerziehung anregend sein konnen. Wir werden auBerdem eher 
mit Blick auf die auBerschulische Padagogik argumentieren. weil wir davon aus-
gehen, daB die entsprechenden Einrichtungen (z.B. Kinder- und Jugendfreizeit-
statten) einerseits mit dem Wandel der Kinder- und Jugendkultur unrnittelbarer 
konfrontiert werden als andere Institutionen und andererseits aufgrund ihrer 
Offenheit und Flexibilitat auch am ehesten in der Lage sind. sich Init entspre-
chenden Entwicklungen produktiv auseinanderzusetzen. Gleichwohl konnen 
Video- und Computerspiele u.E. durchaus auch im schulischen Kontext 
thematisiert bzw. in die padagogische Arbeit integriert werden (vgl. Meyer/ 
Wiemken 1997), und auch dazu sollen diese Ausfiihrungen ermutigen. Wenn 
man den hier vertretenen padagogischen Ansatz in einen gewissermaBen pro-
grammatischen Terminus fassen wolIte, konnte man von einer akzeptierenden 
Medienpadagogik sprechen. 
9.1 Veranderte Kindbeit als padagogiscbe Herausforderung 
Zu den in der Padagogik (z.B. in padagogischen Lehrveranstaltungen an Uni-
versitaten und Fachhochschulen) haufig diskutierten Btichern gehOrten Mitte 
der 80er Jahre zwei popularwissenschaftliche Veroffentlichungen von Neil 
Postman. 1m ersten Buch (1983) steHte er die These auf, daB Kindheit im tradi-
tionellen Sinne verschwinde, weil es im Fernsehzeitalter fur Kinder keine Ge-
heimnisse mehr gebe, also keine Wissenbestande, die die Erwachsenen dem 
Nachwuchs noch prinzipiell voraus hatten. Wahrend das in Btichern verwahrte 
Wissen der nachwachsenden Generation dosiert vermittelt werden konne (schlieB-
lich mtisse sie das Lesen nach und nach lernen und habe keinen freien Zugang 
zur Literatur). sei das tiber das Fernsehen verbreitete Wissen unmittelbar zu-
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ganglich. Mit dieser Wissensdifferenz falle aber das konstitutive Merkmal von 
Kindheit im modemen Sinne weg. 1m zweiten Buch (1985) hat er diese fernseh-
kritische Position mit Verweis auf Huxleys "SchOne Neue Welt" weiterentwik-
kelt und den Siegeszug des Fernsehens fUr den Verfall der abendUl.ndischen 
Schrift- und Diskurskultur, damit aber letztlich der Kultur tiberhaupt, verant-
wortlich gemacht. Ob Postmans Thesen richtig sind oder nicht, soli hier nicht 
diskutiert werden, das haben andere Hingst getan (vgl. etwa Hengst 1983). Aber 
seine Thesen haben zweifellos mit dazu beigetragen, daB in der (wissenschaftli-
chen) Padagogik eine neue Auseinandersetzung mit den Bedingungen des Auf-
wachsens von Kindem und mit der Rolle der Medien dabei begonntm hat. 
Statt von einem Verschwinden der Kindheit wurde bald von einem Wandel der 
Kindheit oder von einer veranderten Kindheit gesprochen.l Die Beschreibung 
dieses Wandels faIlt zwar im Detail unterschiedlich aus, aber als ein wesentli-
cher Aspekt taucht fast immer die zunehmende Bedeutung von Medien im All-
tag von Kindem auf. Diesen Aspekt thematisiert ja auch unsere Untersuchung 
und das vorliegende Buch. 1m Kern geht es bei der Diskussion urn eine veran-
derte Kindheit nach unserer Wahrnebmung urn eine Auseinandersetzung mit 
einer pluralisierten und individualisierten Sozialisation. Das heillt, es wird auf 
der einen Seite auf die nachlassende Integrations-, Orientierungs- und Bindungs-
kraft traditioneller Sozialisationsinstanzen hingewiesen und auf der anderen Seite 
eine neue Vielfalt von Einflu.6faktoren konstatiert. Aus padagogischer Perspek-
tive wird in diesem Kontext gelegentlich von den "heimlichen Miterziehem" 
gesprochen (vgl. etwa Beer 1960; Scarbath 1986), womit nicht zuletzt auf die 
Rolle der Medien angespielt wird. Diese veranderte, durch Pluralitat gekenn-
zeichnete Kindheit wird aus padagogischer Perspektive haufig in der einen oder 
anderen Weise als ein Problem, zumindest aber als eine ambivalente Entwick-
lung und als eine padagogische Herausforderung angesehen. 
Beim Versuch, diese Herausforderung genauer zu bestimmen, stellen sich ver-
schiedene Schwierigkeiten. Die erste besteht darin, diesen Prozea des Wandels 
und die heutige Kindheit angemessen zu beschreiben. 1m Bereich der Wissen-
soziologie wird zu Recht betont, daB der Diskurs tiber die veranderte Kindheit 
immer auch rhetorische Elemente enthaIt und insofem vor allem auch als Dis-
kurs interessant ist und nicht verwechselt werden darf mit den LebensverhaIt-
nissen selbst (vgl. etwa BrauningerlLangelLiischer 1996). Die Eigenstandigkeit 
solcher Diskurse tiber den Wandel der Kindheit zeigt sich unter anderem darin, 
1 Verwiesen sei exemplarisch auf das von Hans-Gunter Rol1f und Peter Zimmennann veroffentlichte 
Buch "Kindheit im Wandel", das 1985 in erster Auflage erschienen ist. Die anhaltende Konjunktur des 
Themas mag man auch daran ablesen, da6 1997 bereits die 5., vollig neu bearbeitete Auflage dieses 
Buches erschienen ist. 
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daB sie sieh auch durch empirische Daten, die ihn in Frage stellen, nicht unbe-
dingt beeindrucken lassen. Beispielsweise wurde yom Deutschen Jugendinstitut 
die Studie "Was tun Kinder am Nachmittag" durchgefiihrt (DJI 1992), die u.a. 
der empirischen Uberpriifung der sog. Verinselungsthese2 diente und deren Er-
gebnisse in der Tateine deutliche Relativierung und Differenzierung dieser The-
se erforderlich machten. Trotzdem wird die Verinselungsthese - ahnlich wie die 
Verhauslichungs-, Mediatisierungs- und Institutionalisierungsthese - im Dis-
kurs uber die veranderte Kindheit noch regelmaBig zur deren Beschreibung vor-
getragen. 
Auch unsere Untersuchung liefert Ergebnisse, die zu einer Relativierung und 
Differenzierung von in der offentlichen Diskussion verbreiteten Thesen zur Me-
diatisierung und Verhauslichung der kindlichen Freizeit Anlafi geben. Aus un-
serer Sieht sind die neuen, interaktiven Medien in der Form der Video- und 
Computerspiele spatestens seit Anfang der 90er Jalrre seibstverstandliche Be-
standteile der Freizeit- bzw. Alltagskultur von Kindem geworden. Aber sie schei-
nen andere Freizeitaktivitaten nicht verdrangt und insofem auch nicht zu einer 
generellen Mediatisierung der Freizeit gefiihrt zu haben. Die Angaben der Kin-
der zu ihren Freizeitaktivitaten und -interessen deuten vielmehr daraufhin, dafi 
diese in der mittleren Kindheit weiterhin relativ vielf&ltig sind, in vielen Fallen 
auch miller Haus stattfinden und insbesondere auch sportliehe Aktivitaten ein-
schlieBen. Die elektronischen Bildschirmspiele sind offenbar in erster Linie ein 
Medium fUr jene Lucken und Leerstellen im kindliehen Zeitbudget, in denen 
keine attraktiveren Spielmoglichkeiten oder Sozialkontakte vorhanden sind. Auch 
zeigt unsere Untersuchung der Bewertungsgewiehte bei Heranwachsenden, dafi 
die inhaltliche Ausgestaltung der Spiele in Rollen - auch bezuglich von Gewalt-
tatigkeit - als weit weniger wichtig genommen wird als die Eigenarten des neu-
en Mediums selbst: die Interaktivitat und die Virtualitat3 (echt vs. fiktiv). Ob 
diese Ergebnisse dazu beitragen konnen, den Diskurs uber den Wandel der Kind-
heit entsprechend zu differenzieren, bleibt abzuwarten. 
Vor diesem Hintergrund konnte damit auch der padagogisch interessierte Dis-
kurs uber den Wandel der Kindheit ein wenig gelassener gefiihrt werden als dies 
gelegentlich der Fall ist. Zumindest wird deutlich, dafi von veranderten Struktu-
ren und Ralunenbedingungen im kindlichen Alltag nicht unmittelbar auf die 
darin ablaufenden Prozesse geschlossen werden kann. Der Umgang mit diesen 
Strukturen ist in vielen Fallen eigenstandiger als es unterstellt wird. Eben dies 
2 Im wesentlichen besagt diese These, daB der kindliche Lebensraum heute kein einheitlicher mehr sei, 
den die Heranwachsenden sich ganzheitlich und eigenstandig aneignen k6nnen, sondern aus verstreu-
ten, unzusammenhangenden und spezialisierten Erfahrungsinseln besteht (vgl. Zeiher/Zeiher 1994). 
3 Zum BegriJf der Vutualitat vgl. Meder 1999. 
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wird auch in der neueren Kindheitsforschung betont, die im ubrigen reklamiert, 
da6 die kulturellen Praxen von Kindem auch nicht primar padagogisch-norma-
tiv bewertet werden soUten. Vielmehr seien einerseits die Freizeit- und Unter-
haltungsbediirfnisse von Kindem genauso zu akzeptieren wie die der Erwachse-
nen, und sei andererseiis davon auszugehen, da6 ihr Tun rational is!, also zu-
mindest fiir sie selbst Sinn macht. Das heillt, wenn sich die Faszination der 
Video- und Computerspiele nicht in der Funktion des Zeitfiillens bzw. Zeimber-
bruckens erschOpft, wenn sich also beim Einlassen auf ein Spiel eine eigene 
Dynamik entwickelt, durch die, wie bei anderen Spielen auch, die ubrige Reali-
tat zur Nebensache werden kann, dann kann das nicht per se negativ bewertet 
werden. Schlie.6lich wtirde man beim erwachsenen Fan von Femsehserien wie 
der "Lindenstra6e" das zeitweise Abtauchen in diese mediale Welt auch nicht 
fiir besonders bedenklich halten, und wenn Kinder beim Lesen eines spannen-
den Buches oder beim intensiven Spielen z.B. mit einer Puppe oder einem 
Konstruktionsspielzeug eine Zeitlang geistig in einer Als-ob-Welt versinken, 
dann wtirde das heute in der Regel sogar eher positiv kommentiert. 
Dennoch bleibt namrlich die Frage, wie einzelne Phanomene oder Situationen 
bewertet werden konnen. Die Rede von der padagogischen Herausforderung im-
pliziert, da6 es padagogisch schlie.6lich nicht nur darum geht, die kulturellen 
Praxen zu beobachten und zu beschreiben. Wann wtirde man aus padagogischer 
Perspektive in diese Kinderkultur intervenieren, und wie? Hierfiir gibt es keine 
allgemein gtiltigen Regeln, sondem es gilt, den jeweils konkreten Fall zu be-
trachten und seine Besonderheiten zu wtirdigen. Was ein bestimmtes Verhalten 
bedeutet, kann nur kontextabhangig und nie endgtiltig bestimmt werden. Ganz 
allgemein kann vielleicht gesagt werden, da6 das Versinken in virtuellen Welten 
dann "problematisch" wird, wenn damit Prozesse der Vereinsamung, des Realitats-
verlusts oder der dauerhaften Vereinseitigung von Interessen und Aktivitaten 
verbunden sind. Damit ist aber noch nichts gewonnen fOr die Frage, wie solche 
FIDe, die es geben mag, zustande kommen. In den meisten FaIlen, die uns be-
kannt sind, mussen die Ursachen weniger im Bereich der neuen Medien und 
ihrer Nutzung durch die Kinder, sondem eher im sozialen Umfeld vermutet 
werden, sei es in belastenden struktureUen Bedingungen des Aufwachsens oder 
in problematischen Beziehungen zwischen den Kindem und relevanten Bezugs-
personen. 
Daraus kann zweierlei gefolgert werden. Zum einen kann die padagogische 
Herausforderung nicht isoliert in den neuen Medien gesehen werden. So wie die 
Forschung die Medien und ihre Nutzung und Wirkung nicht losgelost yom sozial-
okologischen Kontext betrachten kann, so moB auch das padagogische Denken 
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und Handeln diesen Kontext in die Reflexion einbeziehen. In dieser Hinsicht 
konnen wir fiir unser Medium beispielsweise festhalten, daB wir es hier mit 
einer kulturellen Praxis der Heranwachsenden zu tun haben, die nicht unabhiin-
gig von elterlicher Intervention entwickelt wird. Weil es sich um ein neues Me-
dium handelt, dem Eltem zum Teil eher skeptisch gegentiber stehen, regulieren 
sie diese Praxis offenbar starker als andere Freizeitaktivitaten, und zwar zeitlich 
wie inhaltlich. Dem liegt die alltagstheoretische Annahme zugrunde, daB zu 
langes Spielen am Bildschirm ebenso als problematisch anzusehen ist wie das 
Spielen gewalthaltiger Spiele - ein Beispiel fUr die Diffusion piidagogischen 
Wissens (vgl. dazu KadeILiidersIHomstein 1991) bzw. fUr die Wirksamkeit be-
stimmter Diskurse (siehe oben). Professionelles padagogisches Handeln trifft 
also in der Regel auf Computerspielkulturen, die bereits Ergebnisse von Aus-
handlungsprozessen zwischen Kindem und Eltem sind. Zum anderen stellt sich 
vor diesem Hintergrund die Frage, ob eine (professionelle) piidagogische Inter-
vention nur bzw. in erster Linie dann erfolgen sollte, wenn Probleme identifi-
ziert (bzw. konstruiert) werden. Eine andere, vielleicht vielversprechendere Sicht-
weise ware, die piidagogische Herausforderung im Hinblick auf neue Lemchancen 
zu diskutieren. Dann bedtirfte es keiner Legitimation durch einen wie immer 
gearteten "problematischen" Umgang mit den Spielen, sondem eine piidagogi-
sche Einmischung ware immer legitimierbar, wenn damit Lemprozesse ange-
stofien werden. Wir kommen darauf zurUck. 
9.2 Padagogik als partikulare Einmischung 
Die Pluralitat von Sozialisationseinfltissen, die oben als Kern des strukturellen 
Wandels von Kindheit herausgestellt wurde, mufi als irreduzibel angesehen wer-
den, jedenfalls wenn man totalitare Formen des Herstellens einer "neuen Ober-
sichtlichkeit" ausschliefit (vgl. bereits Giesecke 1983; 1985). Das bedeutet, es 
kann auch piidagogisch nicht mehr darum gehen, von einer als allein richtig 
angenommenen eigenen Position aus einen Kampf gegen die angeblich schiidli-
chen Einfltisse des Freizeit-, Konsum- und Medienbereiches zu fUhren. Auch 
wenn unstrittig ist, daB diese "Miterzieher" sich nach anderen als piidagogi-
schen Mafistaben richten, niimlich nach den Gesetzen des Marktes, ist doch eine 
Rtickkehr zur Idee (bzw. Ideologie) eines gleichsinnig und ganzheitlich piidago-
gisch gestalteten Lebensraumes fUr Heranwachsende nicht mehr moglich - und 
auch nicht wtinschenswert. Piidagogisches Handeln kann daher nur mehr als 
"Intervention in einen unabhangig davon ablaufenden Lebens- bzw. 
Sozialisationsprozefi" verstanden werden (Giesecke 1989, S. 13), wobei man 
tiber den Grad der Unabhangigkeit in einer "piidagogisierten Gesellschaft" si-
cher diskutieren kann. Gleichwohl bleibt padagogisches Handeln auf diesen 
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Lebens- bzw. SozialisationsprozeB bezogen. Wenn eine allumfassende Erzie-
hung der Kinder, wie sie der Padagogik (zumindest in der Theorie) friiher vor-
schwebte, heute als nicht mehr moglich und als nicht mehr a.kzeptabel angese-
hen wird, dann wird das piidagogische Handeln partikular, also zu einem Ein-
fluB neben anderen. Die professionelle Piidagogik kann den ganzen Menschen 
zwar noch denken, muB aber darauf verzichten, seine Entwicklungs- und Lem-
prozesse noch im Ganzen steuem und verantworten zu wollen (vgl. Giesecke 
1996). Dies fuhrt zu einen neuen piidagogischen Bescheidenheit. Anders formu-
liert: Padagogik wird zu einem Sprachspiel neben anderen (vgl. Meder 1987; 
Fromme 1997). 
Diese Partikularitiit der Padagogik steht nicht im Widerspruch zur Moglich-
keit, sich gegeniiber anderen Sprachspielen oder Wissensfonnen kritisch oder 
auch intentional zu verhalten. Denn zu den spezifischen Regeln der Padagogik 
und ihrem gesellschaftlichen Auftrag gehOren mindestens zwei Formen von 
Sprachspiel, niimlich zum einen geltungs-analytische und zum anderen aufEr-
ziehung oder Bildung abzielende und datnit intentionale Diskurse. Zu den Spiel-
regeln der Padagogik gehOren also einerseits kritisch-reflexive Analysen, die 
sich etwa auf die Ethik und Asthetik anderer Sozialisationsinstanzen beziehen 
konnen (vgl. dazu exemplariseh Kap. 8), und andererseits intentionale Eimni-
sehungen in solche anderen Sprachspiele, wobei ein Bildungs- oder Erziehungs-
ansprueh vertreten wird. Das Spraehspiel der Bildung zu spielen heillt, den An-
sprueh der Kultivierung zu erheben, also sieh selbst und anderen zuzumuten, 
ihre Roheit zu iiberwinden und sich zu Kulturwesen zu bilden, wie es sinnge-
miiB Ruhloff (1993) oder auch von Hentig (1985) formuliert haben. Bildung 
bzw. Kultivierung setzt voraus, daB der jeweilige Horizont, der eigene Diskurs-
rahmen, immer wieder iibersehritten wird. Bildung zielt so gesehen darauf, daB 
jemand nieht nur einem begrenzten Spraehspiel verhaftet bleibt, sondem um die 
Vielfalt der Wissenformen weiB und mit einigen davon aueh vertraut ist. Piid-
agogiseh folgem wir daraus, daB es auf individueller wie gesellsehaftlieher Ebe-
ne Sorge zu tragen gilt fur eine Pluralitat der Spraehspiele. Die piidagogisehen 
Interventionsstrategien gegeniiber anderen Wissensformen, Diskursen oder aueh 
kulturellen Praxen sind jedoch relativ sehwaeh, sind nieht im traditionellen Sin-
ne 'durehgreifend', sondem vorsichtig und zuruekhaltend. Sie basieren auf ei-
nem Prinzip des 'Mitspielens' und nicht dem des 'Spielverderbens', denn der 
Spielverderber darf auf Dauer nieht mehr mitspielen und beraubt sieh datnit 
aueh der Mogliehkeit, das Spiel zu verandem. 
Padagogisehes Handeln, das sich in mehr oder weniger unabhiingig ablaufen-
de Sozialisationsprozesse eimnischen will, braucht ein Wissen und Konnen in 
mindestens drei Dimensionen. Erstens ist eine kulturelle (bzw. faehliehe) Kom-
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petenz in dem Bereich erforderlich, in dem die anderen etwas lernen wollen 
oder auch lernen sollen. Zweitens ist die kommunikative Fahigkeit erforderlich, 
dieses Kannen und Wissen auch in angemessener Weise zu vermitteln. Dnd drit-
tens ist eine Art intermediares Wissen erforderlich, aus dem heraus der besagte 
Bildungsanspruch formuliert wird. Nach dem Gesagten kann dabei aber nicht 
mehr der eigene Standpunkt oder irgend eine andere Zielvorstellung absolut 
gesetzt werden. Einen Bildungsanspruch formulieren heillt also nicht mehr, den 
Weg oder das Ziel des Lernens eindeutig festzulegen, sondern eher den anderen 
aufzufordern, sich selbst auf den Weg zu machen. Dies wird insbesondere da-
durch gef6rdert, dafi durchaus auch divergente Auseinandersetzungen urn ihrer 
selbst willen gefiihrt werden. Wenn beispielsweise mein Kind oder ein Jugendli-
cher in einer Einrichtung offener Jugendarbeit ein Computerspiel mit gewalt-
verherrlichenden Inhalten spielt, dann mischt man sich padagogisch professio-
nell nicht damit ein, dafi man dieses Spiel verbietet, sondern dafi man sich mit 
dem Spielenden tiber die inhaltlich gegebenen Wertvorstellungen (der Gewalt-
verherrlichungen) auseinandersetzt. Das heillt, daB man ilun die fur unsere Kul-
tur geltenden Wertvorstellungen entgegensetzt. Man wird in aller Regel dann 
erfahren, daB es fur den SpaB am Spiel gar nicht darum geht, sondern urn die 
strukturell-mediale Qualitat des Spiels. Man hat dann schon das erreicht, was 
man erreichen kann, daB sich der Spielende bewuBt ist, daB er im Inhaltsaspekt 
ein Spiel spielt, das abzulelmen ist. Er mag es jetzt ruhig weiterspielen, denn er 
hat die Differenz von dem, was am Spiel Lust macht, und dem, was am Spiel 
normativ zu verwerfen ist, vollzogen und damit den geltenden Werthorizont 
akzeptiert. Dieses Beispiel aus praktischer padagogischer Arbeit kann veran-
schaulichen, was unter partikularer Einmischung zu verstehen ist. 
9.3 Padagogik uud Computerspiele 
Auf zwei padagogische Aufgaben im Zusammenhang mit der Veralltaglichung 
von elektronischen Bildschirmspielen solI an dieser Stelle nicht naher einge-
gangen werden. Wenn es richtig ist, dafi diese Spiele haufig nur ein Medium 
zweiter Wahl sind, dann bleibt es eine primare Aufgabe der Padagogik (wie der 
Politik und der Planung), jenseits von Computern und Bildschirmspielen attrak-
tive Spielraume und Freizeitangebote fur Kinder und Jugendliche zu eraffnen 
und in diesem Sinne dafiir Sorge zu tragen, daB Sozialisationserfahrungen viel-
faItig bleiben. Entsprechende Angebote sind nicht zuletzt in der Freizeit-, Kul-
tur- und Erlebnispadagogik entwickelt und erprobt worden. Eine andere, weiter 
oben bereits behandelte und daher hier nicht erneut diskutierte padagogische 
Aufgabe ist die kritische Auseinandersetzung mit den Medien und ihren Inhal-
ten. Bezogen auf die Computerspiele ist davon auszugehen, daB dazu weder die 
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bisherige Indizierungspraxis noch die Versuche, analog zur Freiwilligen Selbst-
kontrolle der Filmwirtschaft (FSK) eine Altersfreigabe fur die Spiele auszuspre-
chen, ausreichend sind.4 Vor diesem Hintergrund ist der in Kap. 8 vorgelegte 
Versuch einer padagogischen Evaluation von Spiele- und Lemsoftware zu se-
hen. 
Etwas naher eingehen wollen wir auf das, was wir eingangs eine akzeptieren-
de Medienpiidagogik genannt haben, also auf ein padagogisches Handeln, dafi 
die Computerspielkulturen prinzipiell akzeptiert, aber dennoch ein weiterge-
hendes Lemen anregen wilL 
In dieser Hinsicht sind Video- und Computerspiele von Piidagogen und piid-
agogischen Einrichtungen bisher kaum in den Blick genommen worden. Neue 
Medien, zumal die BHdschirmspiele, spielen in der schulischen wie auBerschu-
lischen Piidagogik nur eine marginale Rolle. In unserer Befragung gaben z.E. 
nur gut 7% an, (auch) haufig in Freizeiteinrichtungen Computerspiele zu spie-
len, und in der Schule wird noch seltener in dieser Weise mit Computem umge-
gangen. Selbst das Spielen im Laden hat - jedeofalls bei den Jungen (13,6% 
gaben an, das oft zu tun) - offenbar einen hOheren Stellenwert als das Spielen in 
padagogischen Einrichtungen. Daraus folgt, dafi die bisherige piidagogische 
Auseinandersetzung mit der Computerspielkultur weitgehend im privaten Be-
reich stattfindet, wiihrend offentliche piidagogische Einrichtungen - und darnit 
die professionelle Padagogik - sich urn diesen Teil der Lebenswelt von Heran-
wachsenden kaum kiimmem. Dies hangt wohl vor allem mit zwei Umstiinden 
zusammen. Erstens feWt es in der Regel an der entsprechenden technischen 
Ausstattung und zweitens feWt es oft auch an der Bereitschaft, sich mit diesen 
Medien zu befassen. In Zeiten knapper werdender offentlicher Haushaltsmittel 
fallt es den offentlich-gemeinnutzigen Einrichtungen schwer, uberhaupt entspre-
chendes Equipment anzuschaffen,· geschweige denn, dauemd auf der Hohe der 
technischen Entwicklung zu bleiben. Kubler hat dieses ZUrUckfallen des offent-
lichen Sektors gegenuber dem privaten und konunerziellen Bereich in einen 
Zusammenhang mit politisch gewollten strukturellen Verandemngen gebracht, 
"namiich die schrittweise Privatisierung und Kommerzialisierung all jener of-
4 Die A1tersfreigabe der FSK wie der USK (Selbstkontrolle des Verbandes der Unterhaltungssoftware) 
ist nach unserer Einschlitzung eine Art Erweiterung und altersma13ige Differenzierung dessell, was bei 
Indizierungsverfahren eine Rolle spielt. In erster Linie wird auf sexuelle und gewaltverherrlichende 
Darstellungen geachtet. Wahrend indizierte Filme oder Spiele nur noch uber 18jahrigen zuganglich 
gemacht werden durfell, wird bei A1tersfreigaben darunter einzuschatzen versucht, wieviel Sex und 
Gewalt in welcher Form (realistisch oder fIktiv) welcher A1ters- und Entwicklungsstufe normalerweise 
schon zugemutet werden kann. Weitergehende piidagogische Beurteilungskriterien spieJen bei diesen 
Verfahren letztlich keine Rolle. 
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fentlichen Aufgaben, die einstmals zu den Obliegenheiten des klassischen Wohl-
fahrtsstaates zahlten" (1995). Hinter dieser Veriinderung konnten aber auch struk-
turelle Griinde liegen, die auf der Globalisierung des Informationsmarktes und 
auf dessen Dynamik beruhen. Die sogenannte offentliche Hand ist aus systemi-
schen Grunden der ,unsichtbaren Hand' des Marktes in Sachen Flexibilitat grund-
satzlich unterlegen. Ein Computerspiel ist schneller distribuiert, als es verboten 
werden kann, oder es kann tiberhaupt nicht verboten werden, weil im trans-
national en globalen Netz vertrieben wird, das gleichsam einen hoheitsfreien 
Raum, ein Niemandsland, darstellt, in dem kein Nationalstaat etwas verbieten 
kann. In einem solchen Fall hat die je lokale Gesellsehaft ohnehin nur eine 
Moglichkeit, die angesprochenen medial en Sozialisationsprozesse zu beeinfIus-
sen - namlich tiber die Institutionen des Erziehungssystems und deren profes-
sionelle HandlungszusammenMnge. Die EinfIuBstrategien in diesem Kontext 
sind aber nieht juristiseh, Verbot und Freigabe, sondem die des Diskurses, wie 
dies oben am Beispiel des gewaltverherrIiehenden Inhalts versueht wurde zu 
verdeutlichen. 
Ebenso schwierig wie die Uberwindung dieser technisch-finanziellen Htirden 
scheint es, die Vorbehalte der Einriehtungen gegentiber einem padagogisehen 
Engagement in diesem Bereich zu zerstreuen. Denn viele Mitarbeiter sehen die 
Aufgabe padagogischer Arbeit eher darin, Altemativen zur kommerziellen Spiel-
und Unterhaltungswelt anzubieten, und lehnen eine BescMftigung mit den neu-
en Medien prinzipiell abo Andere fiihlen sich zu wenig kompetent oder zu tiber-
lastet, urn in dem Bereich aktiv zu werden. Nicht-mediale Kulturteehniken zu 
vennitteln und nicht-virtuelle Erlebnis- und Erfahrungsraume anzubieten, bleibt 
- wie erwahnt - ohne Zweifel eine zentrale padagogische Aufgabe, soweit dies 
nicht im Sinne einer Bewahrpadagogik gemeint ist. Eine Auseinandersetzung 
mit anderen SozialisationseinfItissen und der heutigen Kinder- und Jugendkultur 
kann jedoch nicht nur aus der Distanz oder theoretisch erfolgen, sondem erfor-
dert eine lebensweltorientierte und differenzierte Beschaftigung mit dem, was 
dort gesehieht. 
Eine moglichst vorurteilsfreie Annaherung an die Medienkulturen der Heran-
wachsenden gelingt oft leichter, wenn die eigene Medienbiographie reflektiert 
wird. Diese Reflexion gehOrt in der Regel zu den Arbeitsschritten, die wir in 
medienorientierten Lehrveranstaltungen mit Studierenden anregen. Die Verge-
genwartigung der eigenen KonfIikte mit EItem, Lehrem oder anderen Erwach-
senen in Sachen Medienkonsum, Mode oder Freizeitgestaltung hilft oft, die mitt-
lerweile z. T. entwickelte medienkritische Grundhaltung ein wenig aufzubrechen 
und dem heutigen Medienumgang von Kindem aufgeschlossener gegentiber zu 
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treten. Ein zweiter Annaherungsschritt besteht in solchen Lehrveranstaltungen 
darin, die Studierenden eigene Erfahrungen im Umgang mit verschiedenen Vi-
deo- und Computerspielen sammeln zu lassen, und zwar insbesondere mit den 
Spielen und Spielgenres, die bei den Kindem und Jugendlichen gerade beson-
ders beliebt sind. Ohne entsprechendes Praxiswissen ist weder eine angemesse-
ne Analyse noch ein intentionales Handeln sinnvoll moglich. AuBerdem karm 
auf diese Weise mehr bzw. anderes uber die Faszination erfahren werden, die 
diese Spiele auf die Heranwachsenden ausuben, als wenn nur uber entsprechen-
den Theorien und die Ergebnisse motivationspsychologischer Untersuchungen 
berichtet wird (vgl. dazu etwa Wagenhauser 1996; Fritz u.a. 1995). 
Solche Erkundungsphasen konnen durchaus auch in padagogischen Einrich-
tungen selbst erfolgen. Dabei konnen die Kinder und Jugendlichen ggf. eine 
Vermittlerrolle iibemehmen, womit auBerdem bereits eine Kommunikations- und 
Interaktionsgrundlage fUr nachfolgende padagogische Projekte geschaffen wer-
denkarm. 
Diese beiden Schritte - Reflexion der eigenen Medienbiographie und Erfah-
rungen 1nit den Bildschirntspielen sammeln - sind keineswegs nur als Vorlauf 
fUr die 'eigentliche' padagogische Arbeit zu verstehen. Sie markieren vielmehr 
jene Aufgaben, denen sich die Padagogik primar gegenuber sieht, sobald sie 
sich auf die hier diskutierte Thematik einHillt. Wenn eines der Grundprobleme 
professionellen padagogischen Handelns das Herstellen offener Anfange ist (Hor-
ster/Miiller 1996), also die Schaffung von Situationen, auf die sich die Adressa-
ten padagogischen Handelns einlassen, darm mussen diese Arbeitsschritte be-
reits dem Kern des padagogischen Handelns zugerechnet werden. 
Wenn das Bildschirmspiel von Heranwachsenden genauer beobachtet wird, 
zeigt sich vielfach, daB diese das Spiel nach eigenen Regeln spielen, die mit dem 
von den Programmierem intendierten Spielverlauf nicht oder nur teilweise uber-
einstimmen. Gisela Wegener-Spohring hat solchen spielerischen Eigensinn, den 
man als "Spiel im Spiel" oder "Spiel mit dem Spiel" bezeichnen karm, mehrfach 
beschrieben (vgl. 1991a, 1991b; siehe auch Wiemken 1996). SolcherEigensinn 
wird auch darin sichtbar, daB Kinder und Jugendliche es vorziehen, die Spiele 
ohne vorheriges Lesen der Anleitung oder des Handbuches zu spielen. Meistens 
fangen sie gleich an zu spielen und erkunden die Spielregeln und Freiraume 
sukzessive im Spiel selbst. Da die Grundstruktur bei Spielen eines bestimmten 
Genres (z.B. bei Jump&Run-Spielen) immer relativ ahnlich ist, finden sie sich 
sehr schnell in einem neuen Spiel zurecht, wenn sie mit dem Geure bereits ge-
wisse Erfahrungen gesammelt haben. Auch das Kopieren von Computerspielen, 
das Knacken eines Kopierschutzes oder die Verwendung von Cheats mussen, 
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wenn man die Perspektive der Heranwachsenden einnimmt, weniger unter dem 
Aspekt von Legalitiit oder IllegalWit betrachtet werden als unter dem Aspekt der 
Veranderung oder Oberlistung von vorgegebenen Spielregeln.5 All diese An-
eignungsformen sind insofern Belege fUr einen aktiven und zum Teil bereits 
kreativen Umgangmit einem neuen Medium und Spielzeug. 
Solche kreativen Umgangsformen wei sen in eine mtiglichen Richtung auch 
des padagogischen Handelns. Es ktinnte gezielt nach kreativen und alternativen 
Nutzungsmtiglichkeiten dieser neuen Medien Ausschau gehalten werden. Das 
Ziel ware, die normalen und von der Hard- und Software nahegelegten Um-
gangsformen zu erweitern und zu vervielfaltigen. Alillerdem ktinnen solche Ver-
suche von seiten der Heranwachsenden, Computerspiele "gegen den Strich" zu 
spielen, zum AnlaB genommen werden, sie auf andere Spiele oder auch andere 
Software hinzuweisen, in der dem Anwender mehr bzw. andere Optionen zur 
Verfugung stehen. Es diirfte unmittelbar einleuchten, daB beides nur gelingen 
kann, wenn man sich als Padagoge hinreichende Kenntnisse tiber die Spiele und 
tiber die kindlichen undjugendlichen Umgangsformen damit angeeignet hat. 
Zu diesem akzeptierenden medienpadagogischen Ansatz gehtirt auch, daB be-
ztiglich der Video- und Computerspiele nicht nur eine bereits vorgefilterte Aus-
wahl zugelassen wird. Vielmehr stehen zunachstjene Spiele im Mittelpunkt, die 
die Heranwachsenden bevorzugen und mitbringen - unabhangig davon, welche 
Spiele oder sonstige Anwendungen oder Dienste man sich als Padagoge viel-
leicht wtinscht. In diesem Sinne kann der Ansatz auch als lebensweltorientierter 
bezeichnet werden. Narurlich kann und wird man als Padagoge versuchen, be-
stimmte Entwicklungen und Reflexionen anzuregen, aber der starting point sind 
die vorhandenen Computerspielkulturen. Gerade jene Spiele, die aufgrund ihrer 
(z.B. gewalthaltigen) Inhalte zum moralischen oder ethlschen Streit provozie-
ren, soIl ten nicht tabuisiert werden, denn das Spiel en solcher Spiele wird damit 
nicht verhindert. Allenfalls wird durch deren Ausschllill bewirkt, daB diese Spiele 
und ihre Tabuthemen ohne jegliche padagogische Beteiligung in der Peergroup 
verhandelt werden. Soweit es sich dabei urn indizierte Spiele handelt, verweisen 
wir auf unsere obige Anmerkung zum Jugendschutz. DaB in solchen sensiblen 
Bereichen ein gegenseitiges Vertrauensverhaltnis von Heranwachsenden und 
Mitarbeitern unerUilllich ist, sollte sich von selbst verstehen. Dieses Vertrauen 
wird aber gar nicht erst hergestellt, wenn die Kinder und Jugendlichen den Ein-
druck haben, daB sie lediglich 'belehrt' werden sollen. 
, Amjuristischen Sachverhalt andert das nichts, und zu den piidagogischen Aufgaben gehort sicher auch, 
die Kinder und JugendJichen auf die moglichen Folgen solcher Dinge aufinerksam zu machen. Dies 
konnte man auch als einen piidagogisch verstandenen Jugendschutz werten, bei dem die Heranwach-
senden nicht vor den Medien, sondem vor polizeilicher bzw. juristischer Verfolgung geschiitzt werden. 
Computerspielkultur und Piidagogik - einige Folgerungen 239 
Wichtiger als (vorschneHe) Interventionen sind fUr diesen padagogischen An-
satz also das Beobachten und Zuhoren, das Kennenlemen und Mitspielen. Ak-
zeptierende Medienpadagogik hellit auch, es kann nicht darum gehen, die Lust 
am Spielen zu vermiesen oder sie nur als Einstieg in eine kognitiv-emsthafte 
Auseinandersetzung zu "mi.Bbrauchen", denn auch in dem Fall wird es kaum 
gelingen, jenes Vertrauen aufzubauen, das notwendig ist, urn als Gesprachs- und 
Spielpartner emstgenommen zu werden. Auf die Problematik padagogischer 
Ansatze, die einen spielerischen Zugang nur als Einstieg fUr eine emsthaftere, 
und das hellit kognitiv-rationale Auseinandersetzung mit Medien akzeptieren, 
hat bereits von Rtiden hingewiesen (1984). Er moniert das vorherrschende 
medienpadagogische Leitbild des "mtindigen Zuschauers" vor aHem deshalb, 
weil der darin implizit mitschwingende kulturkritische Zeigefinger mit den Be-
diirfnissen der Mediennutzer in Konflikt geraten kann. Das affektive oder auch 
asthetische Interesse an Femsehunterhaltung oder Computerspielen erscheint 
von vornherein als minderwertig, aber es wird durch eine rational-distanzierte 
Betrachtung keineswegs aufgehoben. 1m Gegenteil: Wenn die von padagogi-
scher Seite aus vermittelte kognitive Botschaft in zu starkem Widerspruch zu 
den Vorlieben der Mediennutzer steht, dann kann dies dazu fuhren, daB sie eher 
den Padagogen als den Medien den Rticken kehren. Es gilt also, die Bediirfnis-
se, die der Mediennutzung zugrunde liegen, ernst zu nehmen. Bezogen auf die 
Computerspiele hellit das, daB in padagogischen Settings gentigend Freiraume 
fUr das Spielen bleiben mtissen. Eine Trennung der Art, daB zu Hause gespielt 
wird, im Jugendzentrum aber primar sogenannte 'sinnvollere' Beschaftigungen 
am Computer ausgefuhrt und engagierte gesellschaftspolitische Diskussionen 
tiber die Folgen der Computerisierung und ahnliche Themen gefuhrt werden, 
wtirde diesem Anspruch zuwiderlaufen. 
Wenn beim Umgang lnit den (neuen) Medien in erster Linie soziale, affektive 
und asthetische Bedtirfnisse eine Rolle spielen (vgl. Paus-Haase 1998; Neu.B 
1999), dann konnen Medienerfahrungen und -erlebnisse zum AnlaB genommen 
werden, solche Themen und Fragen mit den Heranwachsenden zu diskutieren, 
also Themen und Fragen, die sie beschaftigen, tiber die sie aber im "rationalen 
Diskurs" normalerweise keine Auskunft erteilen, weil man dort tiblicherweise-
nicht zugibt, daB man Angst hat oder unsicher ist, und weil man beispielsweise 
"wei.B", daB man Ballerspiele nicht gut finden sollte. Erfahrungen, die Jens 
Wiemken mit seinem "Breaking the Rules"-Ansatz gemacht hat,6 verweisen 
6 Der "Breaking-the-Rules"-Ansatz geht ebenfalls von einer medienpadagogischen Einmischung in die 
Computerspielkulturen der Heranwacbsenden aus. Dazu gehort insbesondere das Herauslosen von 
Spielelementen aus dem Computer und ihre Umsetzung in reale Spielsettings (vgl. Wiemken 1996). 
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darauf, daB es bei der Umsetzung von Action-Computerspielen in reale Gelan-
despiele unter bestimmten Bedingungen in der Tat moglicb ist, mit "barten Jungs" 
tiber Angst und Gewalt in einer anderen Weise als nur tbeoretiscb zu reden, und 
daB entsprecbend aufgearbeitete Erfahrungen fur das soziale Lemen von erbeb-
licber Bedeutung sein konnen (vgl. Wiemken 1999). 
Eine akzeptierende, sicb aber gleicbwobl einmiscbende Medienpadagogik zielt 
also darauf ab, die "Kulturen" des Computerspielens, die ja nacb unseren Er-
kenntnissen Gleichaltrigenkulturen und keineswegs auf das Computerspielen 
begrenzt sind, in verschiedener Hinsicbt zu erweitem. Ais Erweiterungs-
dimensionen konnen wir uns beispielsweise vorstellen: 
- das Spektrum der Spiele zu vergro6em, also dazu anzuregen, auch mal andere 
Spiele und Spielgenres auszuprobieren; 
- unterschiedlicbe Spielvorlieben als AnlaB fUr diskursive Auseinandersetzun-
gen, spieleriscbe Wettbewerbe und andere padagogiscbe Aktionen statt als 
AnlaB fur Verbote oder Ausgrenzungen zu nutzen; 
- Computerspiele durcb die Heranwachsenden wie durcb padagogiscbe Mitar-
beiter zu beurteilen, wobei man z.B. die von der Bundeszentrale fur politische 
Bildung herausgegebene interaktive Datenbank Search & Play benutzen kann, 
urn solcbe Beurteilungen auch in einer gro6eren Offentlichkeit bekannt zu 
macben; 
- Computerspielideen in gegenstandliches Spiel zu tibertragen, yom Gelande-
spiel nach dem Vorbild von Pac Man (vgl. Wiemken 1996) tiber die reale 
Konstruktion einer Incredible Machine bis hin zu tbematiscben Spielaktionen, 
in denen Computerspiele neben anderen Elementen eingebaut werden (z.B. 
das Spiel Sim City im Kontext eines Projektes zur Zukunft der Stadt); solche 
freizeit- bzw. erlebnispadagogische Projekte und Inszenierungen konnen als 
Briicken zwischen virtuellen und realen Erlebnisraumen betrachtet werden; 
- padagogische Einrichtungen zu vernetzen, womit nicht nur ein Zugang zum 
Internet und den dort abrufbaren Spiel en, Spiellosungen, MUDs, Datenban-
ken usw. moglich ware, sondern auch eine einfache Kommunikation mit an-
deren Einrichtungen etwa mit Hilfe von e-Mail oder im Rahmen eigener 
Diskussionsforen. 
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